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RESUMO
O objetivo fulcral do presente estudo é enfatizar o papel das questões 
pragmáticas na adequação das atividades de interação escrita nas aulas de Espanhol 
como Língua Estrangeira (E/LE). Para tal, abordaremos aspetos relacionados com a 
natureza e modalidades de interação escrita e relacionaremos a adequação pragmática 
aos componentes que intervêm nas interações estabelecidas. Daremos conta dos tipos de 
inadequações pragmáticas e das suas consequências na comunicação entre utilizadores 
de línguas distintas. Por conseguinte, defenderemos um ensino-aprendizagem da 
interação escrita adequada que dá primazia a metodologias e conceitos conducentes a 
uma consciencialização dos fatores e princípios pragmáticos na língua estrangeira, 
assentes numa perspetiva funcional e processual da escrita, com vista ao 
desenvolvimento de competências que permitam a realização de interações adequadas 
em diversas situações comunicativas com as quais os discentes poderão deparar-se em 
contextos reais de uso da língua.
Palavras-chave: interação, adequação, pragmática, input, processo.
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ABSTRACT
The main aim of the present study is to emphasize the role pragmatic issues play 
as far as adequacy in written interaction activities in the teaching of Spanish as a foreign 
language is concerned. Hence, aspects concerning the nature and the modalities of 
written interaction will be approached. We will also relate pragmatic adequacy to the 
components which intervene in established interactions. Furthermore, different types of 
pragmatic inadequacy and their consequences on communication between users of 
different languages will be reflected upon. As a result, we will stand for a teaching-
learning of written interaction activities that gives primacy to methodologies and 
concepts favouring the awareness of the pragmatic features and principles in the foreign 
language, based on a functional and process perspective of writing, towards the 
development of skills that allow the accomplishment of adequate interaction in different 
communicative situations with which learners may have to cope in real contexts of 
language use.
Keywords: interaction, adequacy, pragmatics, input, process.
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8INTRODUÇÃO
Vivemos num mundo globalizado, em que palavras como mobilidade e 
multiculturalismo constituem conceitos-chave na vida de muitos cidadãos. Diariamente 
os meios de comunicação social dão-nos conta de milhares de jovens portugueses, 
finalistas de cursos universitários, conscientes de que o seu mercado de trabalho não se 
restringe aos limites fronteiriços do seu país, prontificando-se a ingressar em projetos 
internacionais que satisfaçam desideratos de verdadeira realização pessoal e maior 
estabilidade financeira. Constatamos igualmente o investimento que o tecido 
empresarial realiza no sentido de divulgar e ver reconhecido o valor dos seus produtos e 
serviços em mercados internacionais. Assistimos a crescentes esforços de diálogo e de 
cooperação internacional em distintas áreas, com exigência de profissionais detentores 
de competências a vários níveis, nos quais se integra o domínio de línguas estrangeiras, 
já que uma comunicação desadequada, quer no que se refere à oralidade, quer no plano 
da escrita, poderá comprometer seriamente o entendimento entre indivíduos e até entre 
comunidades linguísticas. 
A conceção dos aprendentes/utilizadores da língua como “atores sociais” 
plasmada no Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas [QECR] 
(Conselho da Europa, 2001) dá conta da primazia dada à orientação do ensino-
aprendizagem da Língua Estrangeira (LE) para a ação numa Europa multicultural e 
multilingue. Tal implicará que o enfoque das atividades escolares se situe na satisfação 
das necessidades comunicativas do sujeito, a fim de que este se sinta habilitado para
lidar com situações da vida quotidiana com cidadãos estrangeiros noutro país ou dentro
da comunidade em que se insere, valorizando aspetos que conformam esses atos sociais 
realizados num determinado contexto. 
Pelo exposto, como espaço privilegiado de socialização do indivíduo, a escola 
deverá promover oportunidades de aprendizagem e/ou desenvolvimento de 
competências no domínio da interação oral e da interação escrita que capacitem o aluno 
para uma utilização efetiva e frutífera da LE em contextos de interação verosímeis ou 
reais. No nosso estudo iremos centrar-nos na dimensão escrita da interação, partindo da 
consciência de que a abordagem que habitualmente se realiza no cenário educativo 
sobre esta atividade linguística, como é designada no QECR, é primordialmente de cariz 
gramatical. 
9Os aprendentes de Espanhol/Língua Estrangeira (E/LE), bem como quaisquer 
aprendentes de LE, constituem-se como “atores sociais” que desenvolvem trocas 
linguísticas com outros “atores” que se inserem em comunidades linguísticas, com 
definições próprias de convenções sociais e de significados, que só se descodificam 
atendendo a elementos socioculturais e sociolinguísticos. Por conseguinte, conferir à 
gramaticalidade do discurso, entendida como correção gramatical, um atributo de 
exclusividade na adequação resultará numa aprendizagem da LE redutora e desajustada, 
pois que não reflete os componentes contextuais em que esse discurso se enuncia. 
Na linha desta perspetiva, pretendemos, neste estudo, refletir sobre a necessidade 
de consciencialização de considerações pragmáticas para a adequação na interação 
escrita no ensino aprendizagem de E/LE, bem como sobre alguns dos aspetos em que 
essa adequação não se verifica nas produções dos nossos aprendentes. 
Nesse sentido, numa primeira parte, no primeiro capítulo, levaremos a cabo um 
enquadramento teórico acerca da especificidade da interação escrita, como uma das 
modalidades de interação social do indivíduo, nas quais se integram as mediadas por 
tecnologias, abordando igualmente fundamentos teóricos sobre aceções de adequação
pragmática na interação escrita, os elementos pragmáticos constituintes da interação e a 
vertente social da adequação pragmática neste tipo de atividade linguística. Ainda nesta 
primeira parte, no segundo capítulo, entendemos ser relevante um levantamento de 
pressupostos metodológicos primordiais no ensino-aprendizagem da interação escrita 
adequada, nomeadamente o papel das conceções da abordagem comunicativa no ensino-
aprendizagem da interação escrita, a importância do input, os domínios de uso da língua 
nos quais as atividades poderão ser desenvolvidas e a perspetiva funcional e processual 
no ensino-aprendizagem da interação escrita.
Na segunda parte, procederemos a uma caracterização do contexto educativo no
qual este estudo foi desenvolvido, seguida de uma descrição da atividade proposta para 
realização de um diagnóstico da adequação na interação escrita. Numa fase posterior, 
partindo do enquadramento teórico realizado, apresentaremos as atividades propostas na 
tentativa de alcançar os nossos objetivos, a que se seguirá uma reflexão acerca das 
produções dos aprendentes em função da sua adequação e a análise e interpretação de 
um breve questionário aplicado aos alunos sobre as atividades desenvolvidas.
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I PARTE
CAPÍTULO I - A INTERAÇÃO ESCRITA E A ADEQUAÇÃO
Neste capítulo procederemos a um levantamento de fundamentos teóricos acerca 
da especificidade da relação entre a interação escrita (IE) e a interação social do 
indivíduo, que se materializa sob diferentes modalidades, entre as quais as mediadas por 
tecnologias. Levaremos a cabo também um enquadramento sobre a IE e a adequação 
pragmática, os elementos pragmáticos e a vertente social da adequação pragmática neste 
tipo de atividade linguística.
1. Interação escrita e interação social
Se por um lado a linguagem representa o mundo, é através dela que nele agimos 
e sobre ele atuamos. As atividades comunicativas decorrem através da linguagem, 
constituindo a linguagem escrita uma dessas atividades. Cassany concebe o ato de 
escrever como meio de compreensão do próprio sujeito e do contexto vivencial em que 
se move, bem como veículo de comunicação e influência sobre o mundo: “escribir 
constituye una potente herramienta de mediación en la apropiación de cualquier 
contenido y habilidad, mucho más allá de una destreza comunicativa que es objeto de 
aprendizaje” (2004: 917).
Embora possa estar associada à ideia de que se trata de uma atividade 
unidirecional e solitária, produto da criação de um sujeito escrevente, sem necessidade 
de atender a fatores contextuais ou às características e interesses dos possíveis leitores, a 
escrita tem emergido com uma forte dimensão de interação. Uma evidência deste lado
interativo vinculado à escrita é o facto de, no QECR, encontrarmos especificadas 
atividades de expressão escrita e de interação escrita. 
O conceito de interação, sob o ponto de vista da comunicação, aparece definido 
no Diccionario de Términos Clave de ELE como um “tipo de actividad comunicativa
realizada por dos o más participantes que se influyen mutuamente, en un intercambio de 
acciones y reacciones verbales y no verbales”1.
1 Disponível em cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/interaccion.htm (16/04/2013)
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A visão da escrita como interação entre dois mais participantes nasce da 
aplicação à escrita dos pressupostos da Pragmática e da Sociolinguística, que, por seu 
turno, espelham influências de teorias construtivistas e interacionistas. 
Nos anos 20 e 30, Vigotsky, pioneiro da corrente do interacionismo social,
preconiza um modelo de aprendizagem em que o contexto e as interações sociais 
assumem um papel primordial no desenvolvimento e construção do conhecimento. 
Assim, a aprendizagem da segunda língua (L22) ou da língua estrangeira (LE) depende 
das oportunidades da sua utilização em interações significativas, participando o 
aprendente na construção do seu próprio conhecimento e compreensão da língua. 
Independentemente das variadas interpretações que as teorias interacionistas 
desenvolveram a partir destes pressupostos, elas coincidem no facto de explicarem a 
aquisição da L2 ou da LE recorrendo a elementos inatos do indivíduo, isto é, às suas 
capacidades biológicas para a aprendizagem, e aos fatores ambientais, atendendo a que 
os indivíduos não são iguais nem estão submetidos às mesmas condições contextuais 
nem escolares (Moreno Fernández, 2004: 288).
No campo dos estudos sobre a linguagem, Bakhtin, contemporâneo de Vigotsky, 
embora só muito posteriormente os seus estudos tenham sido divulgados, sublinha a 
relação de reciprocidade entre os interlocutores de um ato comunicativo, que se 
materializa na utilização da palavra e da sua orientação para o sujeito recetor da 
mensagem, que aparece determinada pelos pontos de vista de quem a emite e daquele a 
quem se dirige. 
toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede 
de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o 
produto da interação do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressão a um 
em relação ao outro. […] A palavra é uma espécie de ponte lançada entre mim e os 
outros […] é o território comum do locutor e do interlocutor (Bakhtin, 1997: 113, 
grifos do autor).
A vertente da interação que se estabelece entre o sujeito e o meio, a comunidade
em que vive e as ações comunicativas que realiza, e o perspetivar a linguagem como 
veículo crucial de ligação e de atuação do indivíduo sobre o outro, entendido como 
2 De acordo com o Diccionario de Términos Clave de ELE, segunda língua ou L2 designam a língua 
aprendida num país onde coexiste como oficial e/ou autóctone com outra(s) língua(s). Língua estrangeira 
ou LE referem-se à língua que se aprende num país onde não é nem oficial nem autóctone. Disponível em 
cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/lenguameta.htm.(16/04/2013).
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aquele com quem interage e a quem atende para codificar a sua mensagem num 
determinado contexto, constituem dimensões primordiais da Pragmática, que 
desenvolveremos com maior profundidade ainda neste capítulo.
Nos anos 60, a Teoria dos Atos de Fala, legado de Austin (1962) e Searle (1969), 
com a classificação e descrição dos atos de fala, teve uma influência indubitável no 
estudo da interação. Segundo os autores, além dos atos locutórios (a execução
linguística do enunciado), os falantes realizam atos ilocutórios (expressam uma intenção
do ato locutório) e perlocutórios (efetuados com a finalidade de produzir efeitos sobre 
interlocutor). As noções de força ilocutória e de valor perlocutório da atividade 
linguística denotam a dimensão da língua como instrumento de ação e de interação 
(Gutiérrez Ordóñez, 2004: 538). Nos anos 80 assistimos a uma revitalização da escrita 
como ato interativo de comunicação, com fundamentos da Pragmática, da 
Sociolinguística e da Linguística Textual, que têm tido implicações na didática das 
línguas estrangeiras (Ortega Ruiz & Torres González, 1994: 302).
A proliferação dos meios tecnológicos e da Internet a que assistimos desde finais 
do século XX até à atualidade, nos quais a palavra escrita e as possibilidades de IE nos 
parecem a cada dia inesgotáveis, seja nos correios eletrónicos, nas comunicações por 
mensagens SMS (Short Message Service), nos chats, nas redes sociais ou em blogs, tem 
levantado algumas questões de interesse para os linguistas e os educadores e suscitado o 
debate em torno da emergência de novos géneros textuais e de códigos de significação. 
Atrevemo-nos a afirmar que a IE tem ocupado um lugar de destaque na discussão 
contemporânea sobre as repercussões do uso da língua nas tecnologias de informação e 
comunicação, pois, querendo-se ou não, estas constituem o veículo de eleição das novas 
gerações no atinente à escrita. Vela Delfa (2006), num estudo acerca do correio 
eletrónico, confirma o carácter revolucionário que esta modalidade de correspondência 
tem representado na comunicação:
La correspondencia digital marca una revolución en la forma de transmitir y de 
recibir la información, así como en la definición de los elementos que servirán de 
base para la interpretación de la misma. De la combinación de estos tres elementos 
(coenunciadores, número de participantes y la funcionalidad del texto) se origina 
una amplia gama de estilos comunicativos y modos de relación entre emisor y 
receptor (2006: 317-318).
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Quer estejamos a referir-nos à composição de tipologias textuais de cariz mais 
epistolar, em que a interação acontece entre um emissor e um destinatário, numa 
determinada situação comunicativa e com intencionalidades concretas (como por 
exemplo convidar, felicitar, protestar, justificar-se, aceitar ou recusar um convite, 
solicitar um serviço), quer durante a redação de um texto de opinião, um ensaio, um 
artigo, um poema ou outro, considera-se que decorre IE entre o escrevente/ emissor que 
escreve para um ou mais leitores/recetores da mensagem, num processo complexo que 
ativa mecanismos de compreensão e de expressão.
No entanto, como constataremos mais adiante, o QECR estabelece uma 
demarcação entre atividades de expressão escrita e atividades de IE que não podemos 
deixar de observar atentamente. O texto de pendor interativo implica a existência de um 
texto estímulo escrito que, por sua vez, provoca um texto escrito de resposta, pois que, 
nas atividades de IE o utilizador da língua participa num intercâmbio de textos escritos 
com outro(s) utilizador(es), de forma alternada, isto é, participando ao nível da 
produção e ao nível da leitura e da descodificação.
1.1. Interação escrita mediada por tecnologias da informação e comunicação
Como já referimos, as tecnologias da informação e comunicação potenciaram a 
revigorização da escrita e da sua perspetiva interativa. É certo que vamos 
progressivamente preferindo a correspondência digital à postal no uso quotidiano, algo 
que não é exclusivo do nosso círculo de relações privadas. As próprias instituições e 
empresas têm adotado crescentemente as novas tecnologias para estabelecer contactos 
com utentes, clientes, fornecedores e o público em geral, convictos de que estes 
constituem meios eficazes e efetivos para a divulgação dos seus produtos e serviços, 
para requerer informações, para manifestar indignação e reclamar na sequência de 
serviços prestados de forma deficiente e em muitas outras situações habituais no seu 
quotidiano. A Internet revolucionou a comunicação oral e escrita entre os indivíduos, 
com implicações que se manifestam a diversos níveis e que têm despertado a atenção de 
muitos, num misto de sentimentos que se movem entre o encantamento e alguma 
preocupação.
No atinente particularmente à IE que se desenrola por via de um computador, é 
inegável que partilha algumas propriedades com as atividades de interação como as 
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cartas ou postais. Ambas pressupõem um sujeito locutor que se assume como remetente 
e que é responsável pela enunciação de uma mensagem. Implica evidentemente um 
destinatário, que recebe e interpreta a mensagem enviada. Ainda acerca da atuação dos 
sujeitos intervenientes, López Alonso afirma que a interação via postal ou via eletrónica 
se constrói sobre marcos semânticos de /dizer/, /comunicar/, /enviar/, /receber/ e 
/responder/, em que se concretiza uma transferência de informação (2003: 1.3.3). Em
ambos os casos a situação enunciativa desenvolve-se em diferido, existindo “un hiato 
más o menos grande, entre el momento de la producción del mensaje y el de su 
recepción” (Vela Delfa, 2006: 238). Além disso, a interação é não presencial, diferindo 
no que respeita ao canal que a medeia, em que os sujeitos intervenientes não partilham 
as coordenadas espaciais e temporais do ato comunicativo.
Contudo, apesar de se tratar de uma comunicação em temporalidade diferida, o 
mundo virtual possibilita um encurtamento do tempo necessário para a receção da 
mensagem, à qual podemos facilmente anexar outros conteúdos, seguindo-se a sua 
interpretação por parte do destinatário e, na maioria dos casos, o envio de uma resposta 
que pode ser realizada praticamente em tempo real, outorgando-lhe uma feição de 
comunicação quase imediata.
Se trata de un intervalo temporal conservado en la memoria inmediata —a veces 
cercana pero, casi nunca, lejana. Este tiempo sincrónico, que anula el desfase entre 
enviar1/ recibir/ responder/ enviar2, se encuentra en la actualidad reducido a unos 
cuantos segundos, en parte debido a las mejoras de las redes y, también, a los 
perfiles de los usuarios (López Alonso, 2003: 4.1.2).
O mesmo caracteriza a comunicação em redes sociais e nos sistemas de envio de 
mensagens por meio de um telemóvel, tão apreciadas por amplas franjas de utilizadores 
no seu quotidiano. Efetivamente, o imediatismo e a eficácia associados à IE nestes 
suportes são observados como grandes vantagens na comunicação em distintos âmbitos,
tendo vindo a substituir as modalidades de IE tradicionais (correio postal), que 
continuam, no entanto, a primar em situações que requerem confidencialidade. Ao 
plasmarem usos reais da língua, as atividades mediadas pelas tecnologias de informação 
e comunicação poderão constituir um forte elemento motivador advindo da
autenticidade que conferem à aprendizagem, pelo que não podemos deixar de os 
integrar no processo de ensino-aprendizagem de E/LE.
3 Fazemos referência ao ponto de análise no documento, já que no suporte virtual consultado não são 
mencionados números de página.
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As redes sociais têm representado um espaço preponderante de interação que 
tem avigorado de alguma forma a escrita. Contam com a preferência de milhões de 
utilizadores, pois permitem uma variedade de aplicações proveitosas tanto a nível 
pessoal como comercial, entre as quais destacamos a facilidade de criar redes e sub-
redes com base nos interesses ou aspetos comuns dos utilizadores, a introdução e 
partilha de conteúdos multimédia e a possibilidade de interagir e de receber 
retroalimentação através de comentários. No entanto, Cassany (2004) alerta para o facto 
de as novas formas de comunicação escrita estarem a ter repercussões ao nível da 
distinção que tradicionalmente se estabelece entre a oralidade e a escrita, cujas 
fronteiras se têm vindo a desvanecer, sublinhando o apoio recíproco que ambas exercem 
em contextos de uso real da língua:
Hoy muchas personas leemos y escribimos mucho más en las pantallas que en 
folios, libros o cuadernos. Estamos viviendo una auténtica migración del escrito 
analógico (papel, bolígrafo) al electrónico o digital (ordenador, Internet), que está 
imponiendo nuevos géneros, registros y procesos de comunicación (2004: 919).
Defende o mesmo autor que tanto nos géneros sincrónicos (chat) como nos que 
classifica como assincrónicos (correio eletrónico, fóruns) se vai assistindo a uma 
tendência para baixar o nível de formalidade e à menor preocupação com questões de 
ortografia e pontuação, com inclusão de elementos icónicos e jogos tipográficos, que
acabam por acrescentar expressividade e emotividade ao texto produzido, em âmbitos
de uso mais informais. A utilização vertiginosa dos meios tecnológicos para atividades
quotidianas de IE em meios mais informais acaba, como foi mencionado, por ter 
consequências linguísticas, como resultado da menor atenção a questões da escrita 
convencional. Todavia, como aponta Teixeira (2008), tal pode igualmente ser reflexo do 
carácter dinâmico e da capacidade de adaptação que caracterizam as línguas vivas: 
Mas a principal “utilidade” […] que esta escrita (melhor, estas formas de escrita 
plurais) tem pode passar despercebida de tão óbvia – e fundamental – que é: 
demonstra a vitalidade de uma língua, a sua capacidade de adaptação a novas 
realidades comunicativas (2008: 124).
Acreditamos que, atendendo ao facto de grande parte dos nossos alunos 
constituírem utilizadores assíduos destas plataformas, a Escola, e os docentes de LE em 
particular, não deverão desconsiderar a preeminência desta modalidade de IE no 
contexto vivencial dos aprendentes. Cisneros e Treviño (2013: 13) sugerem várias 
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formas de aproveitamento da rede social no ensino, que passam pela formação de uma 
rede que integre o professor e os alunos, para complementar o processo de ensino-
aprendizagem, com observações e notas, como área de publicação e comentário de 
produções escritas ou para realização de “diarios de clase”, onde o aluno efetua resumos 
das aulas, comenta e divulga conteúdos que pesquisou para alargar os seus 
conhecimentos. Esta ferramenta poderá igualmente dar corpo a várias tarefas, na aceção 
dada pela abordagem por tarefas (enfoque por tareas), como “planes de trabajo que 
conducen a una tarea final” (Zanón, 1999: 17). No campo da interação, abrem-se, assim, 
espaços de partilha, reflexão e de aproximação entre o docente e os alunos e destes entre 
si, enquanto se criam oportunidades para o desenvolvimento de competências.
2. A adequação na interação escrita
Ao longo deste item abordaremos algumas conceções teóricas sobre o que 
caracteriza a adequação pragmática na IE, nomeadamente a nível pragmático e 
estrutural, isto é, de organização da informação.
A Pragmática define-se como estudo da linguagem em uso, ou, segundo a 
definição de Morris em 1938, o primeiro a usar esse termo, como o estudo da relação
dos signos com os intérpretes (apud Escandell, 2006). A partir de então assistimos à 
proliferação de definições da Pragmática, entre as quais destacamos aquelas que 
apresentam uma visão ampla e que fazem depender a sua essência da situação 
comunicativa e dos elementos que nela concorrem e influem. Mey (1993) oferece uma 
definição que assenta no pressuposto de que o uso da língua é governado pelas 
condições da sociedade, distinguindo entre o contexto estabelecido pelas instituições 
sociais e aquele que é criado na própria interação: “pragmatics is the study of the 
conditions of human language uses as these are determined by the context of society” 
(1993: 42). Trata-se de uma aceção de Pragmática como estudo de como a língua é 
usada na comunicação, uma perspetiva abrangente, que centra a sua atenção na 
utilização da língua em contexto de comunicação, conceção partilhada por autores como 
Levinson (1983) e Reyes (2011), entre outros. Neste sentido, Levinson aponta que o 
termo Pragmática “covers both context-dependent aspects of language structure and 
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principles of language usage and understanding that have nothing or little to do with 
linguistic structure” (1983: 9). Na mesma linha, Reyes define a Pragmática como 
el primer intento de hacer, dentro de la lingüística, una teoría del significado de las 
palabras en su relación con los hablantes y contextos […] se trata de explicar, entre 
otras cosas, en qué consiste la interpretación de un enunciado, cuál es la función 
del contexto, qué relación hay entre el significado literal y el significado 
comunicado, por qué hablamos con figuras, cómo afecta la función comunicativa a 
la gramática de las lenguas (2011: 7-8). 
As aceções assinaladas são unânimes em vincular a Pragmática ao estudo da 
linguagem em usos concretos. No entanto, Pons Bordería (2005) assinala que defender 
uma definição desse uso da linguagem se revela uma tarefa complexa, da qual 
ramificam diversos enfoques e uma conceção mais estreita ou mais alargada de 
Pragmática. O autor indica que um estudo da língua em uso de acordo com uma 
conceção estreita reconhecerá a variabilidade contextual, mas considerará inabordável 
“un estudio del contexto como un todo que incluya estados de ánimo, predisposiciones, 
factores medioambientales y condicionantes ideológicos del hablante” (2005: 18). Já a 
conceção alargada entende que o uso da linguagem está dominado pelas estratégias a 
que os utilizadores recorrem nas suas interações com a finalidade de obter fins 
concretos (Pons Bordería, 2005: 16). 
Nesta visão alargada, Verschueren estabelece que “using language must consist of 
the continuous making of linguistic choices […] for language-internal (i.e. structural) 
and/ or language-external reasons” (1999: 55-56, grifos do autor). Desta forma, a 
linguagem é variável, implicando assim que o falante leve a cabo processos contínuos 
de eleição de estruturas, de estratégias, de tipos de texto e mesmo daquilo que elege não 
dizer. Segundo o autor, também ao nível da interpretação da mensagem o processo de 
eleição se verifica, pelo que não constitui território exclusivo do emissor. O significado 
é negociável, já que a sua interpretação se inscreve numa dada situação comunicativa, 
em que os participantes atribuem conotações, acrescentam e negociam significados aos 
termos utilizados. Além disso, a linguagem pode adaptar-se às necessidades
comunicativas dos utilizadores em cada caso concreto, pelo que ela é também 
caracterizada pela sua adaptabilidade (Verschueren, 1999).
Por conseguinte, revemos nos pressupostos de Verschueren uma perspetiva 
alargada de contexto, que engloba o mundo físico, mental e social onde se inserem as 
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interações, e que já havíamos observado em Levinson (1983), que convoca para a noção 
de contexto as crenças dos participantes acerca do cenário espaciotemporal e social, 
bem como o conhecimento sobre os intervenientes na interação. Mey reforça o papel do 
contexto como elemento fundamental do estudo pragmático para a compreensão dos 
significados e a força ilocutória dos enunciados: 
a concept of context, if established independently of the ongoing interaction 
between the interlocutors, is completely useless: it is precisely the dynamic 
development of the conversation that gives us the clue to understanding. Such a 
development cannot be predicted, as it depends entirely on the individuals and their 
individual choices at every moment (1993: 9).
Reyes (2011) propõe igualmente uma definição de contexto como conjunto de 
conhecimentos e crenças partilhados pelos participantes e que são pertinentes para 
produzir e interpretar os seus enunciados. Assim, o contexto, entendido nas suas 
dimensões linguística, situacional e sociocultural, é de grande relevância para a 
descodificar o significado implícito ou explícito.
Escandell (2006) apresenta-nos a Pragmática com uma visão igualmente 
abrangente, que incide a sua análise sobre aspetos que um estudo exclusivamente 
gramatical não abarca. Atender a esses fatores é condição intrínseca no que respeita à 
adequação em contextos de interação. Neste sentido, a autora refere que a Pragmática
es una disciplina que toma en consideración los factores extralingüísticos que 
determinan el uso del lenguaje […]: nociones como emisor, destinatario, intención 
comunicativa, contexto verbal, situación y conocimiento del mundo van a resultar 
de capital importancia (2006: 16).
Escandell classifica esses fatores em componentes materiais e relacionais. Os
“materiais” consistem em entidades “físicas”, objetivas, em que se incluem o emissor, o 
destinatário, o enunciado e o contexto espaciotemporal. Os componentes “relacionais” 
dizem respeito à informação pragmática, à intenção e à distância social entre os 
interlocutores. Todos os componentes afetam o uso da língua em situações de interação.
De acordo com Escandell, a palavra emissor designa “la persona que produce 
intencionalmente una expresión lingüística en un momento dado, ya sea oralmente o por 
escrito”, acrescentando que não se trata de uma entidade meramente codificadora, mas 
sim “un sujeto real, con sus conocimientos, creencias y actitudes, capaz de establecer 
toda una red de diferentes relaciones con su entorno” (2006: 28). Dois pressupostos 
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estão, portanto, vinculados à condição de emissor: ao comunicar ele é possuidor do 
conhecimento da língua e de uma intenção.
No que concerne ao destinatário4, define-se como a(s) pessoa(s) a quem o emissor 
dirige o seu enunciado. A noção de destinatário encontra-se associada à ideia de 
intencionalidade, pois ele não é qualquer pessoa que ouve ou lê uma mensagem. De 
facto, diz Escandell, “el destinatario es siempre el receptor elegido por el emisor. Pero 
no sólo eso: además el mensaje está construido específicamente para él” (2006: 29). 
Este facto condiciona a mensagem, pois, efetivamente, não construiremos a nossa 
mensagem sem atender a questões como a idade, o grau de familiaridade ou os 
conhecimentos que cremos que o nosso destinatário possui sobre um assunto. Pelo 
exposto, como sugere a autora, uma das tarefas subjacentes à condição de emissor é 
precisamente analisar e avaliar de maneira adequada esses aspetos, na tentativa de 
realizar intervenções bem-sucedidas. Em 1986, Kramsch (apud Bachman, 1990: 83) 
apresenta noções inerentes à interação comunicativa, que envolvem essa avaliação do 
destinatário por parte do emissor:
interaction always entails […] adjusting one’s speech to the effect one intends to 
have on the listener. It entails anticipating the listener’s response and possible 
misunderstandings, clarifying one’s own and the other’s intentions and arriving at 
the closest possible match between intended, perceived, and anticipated meanings.
O termo enunciado designa, segundo Escandell, “la expresión lingüística que 
produce el emisor […] se usa específicamente para hacer referencia a un mensaje 
construido según un código lingüístico” (2006: 29). Ele funciona como unidade mínima 
de comunicação e é delimitado pelo emissor, um sujeito concreto que o realiza numa 
situação concreta. 
A situação espaciotemporal, designação que Escandell prefere frente ao termo 
contexto, já que este abrange dimensões que vão além dos elementos materiais, inclui, 
portanto, toda a informação relativa a lugar e tempo, coordenadas da comunicação como 
ato físico, constituindo aspetos essenciais na interpretação de muitos enunciados (2006:
31).
Os componentes relacionais referem-se aos elementos de natureza imaterial que 
rodeiam o ato comunicativo. Neles insere-se, segundo Escandell, a informação 
4 Escandell prefere a designação de destinatário em lugar de recetor, alegando que a primeira acrescenta à 
enunciação a dimensão do sujeito e não apenas um mecanismo descodificador (2006: 28).
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pragmática, conjunto de conhecimentos, crenças, suposições, opiniões e sentimentos do 
indivíduo no momento da interação verbal, ou seja, todo o universo mental interiorizado 
pelo sujeito. No entanto, isto não significa que seja radicalmente diferente do dos 
outros, pois que os interlocutores partilham grande parte dos conhecimentos, crenças e 
opiniões (Escandell, 2006: 33). Esta informação partilhada constitui o que Sperber e 
Wilson chamam “mutually recognized, common cognitive environment” (apud Mey, 
1993: 81). Esta designação prende-se com a dificuldade em delimitar com precisão o
que sabe o nosso interlocutor, pelo que se defende que “lo que los interlocutores 
comparten es un conjunto de hechos cuya representación mental dan como verdadera 
por ser directamente perceptibles o inferibles” (apud Escandell, 2006: 34). Escandell, 
por sua vez, considera esta teoria demasiado restrita e não garante da inexistência de 
mal-entendidos, defendendo que o ponto central da comunicação se situa com 
frequência fora da parcela comum de informação pragmática. Quando há transmissão de 
informação nova, então, esta passa a inserir-se no conhecimento partilhado (2006: 35).
A autora acrescenta a intenção aos componentes relacionais. Define-a como:
el propósito o la meta que el emisor quiere conseguir por medio de su enunciado. 
Puede concebirse como la relación dinámica entre emisor y la situación, y en 
particular entre el emisor y aquel aspecto de la situación sobre el que éste quiere 
actuar (Escandell, 2004: 183, grifo nosso).
Constatamos, portanto, uma dimensão de atuação vinculada à de intenção, uma
vez que o emissor procura, de alguma forma, mais direta ou indiretamente, atuar sobre o 
estado de coisas, isto é, sobre si próprio, sobre o seu interlocutor e sobre o seu entorno, 
por meio da linguagem. Levinson espelha esse vínculo intenção-atuação ao afirmar que 
“communication consists of the ‘sender’ intending to cause the ‘receiver’ to think or do 
something, just by getting the ‘receiver’ to recognize that the ‘sender’ is trying to cause 
that thought or action” (1983: 16), colocando no reconhecimento da intenção por parte 
do destinatário a base na qual se fundamenta o sucesso do ato comunicativo. Também 
retomando as palavras de Kramsch já aqui referidas, entendemos a intenção ou o efeito 
que se pretende obter sobre o interlocutor, como um elemento nuclear que condiciona a 
“eleição” de estruturas e comportamentos a que aludia Verschueren (1999).
Efetivamente, este papel dado à intenção comunicativa como componente 
relacional plasma os pressupostos de Austin (1962) sobre a linguagem como ação e a 
classificação dos atos de fala de Searle (1969). De acordo com Pons Bordería (2005), a 
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Teoria dos Atos de Fala imprime à linguagem uma especificidade que vai muito além da 
simples função de descrever objetos, qualidades ou ações do mundo. Ela constitui-se 
como uma ação, a ação de pedir, e incita à produção de uma segunda ação, a satisfação 
da petição. Como já referimos anteriormente, o ato locutório corresponde basicamente 
ao que se diz, enquanto o ato ilocutório se associa à intenção comunicativa do 
enunciado. Já o ato perlocutório relaciona-se com os efeitos que produz um determinado 
enunciado. 
A Teoria dos Atos de Fala interessou-se sobretudo pelos atos ilocutórios, fazendo 
convergir em muitas situações os conceitos de ato de fala e força ilocutória (Pons 
Bordería, 2005). Por exemplo, o uso de imperativo estava associado à força ilocutória 
de uma ordem e à formulação de uma questão atribuía-se a força de um pedido. 
Todavia, como Searle acaba por constatar e segundo Gutiérrez Ordóñez (2004) e Pons 
Bordería (2005), as formas linguísticas e a força ilocutória podem não coincidir. No 
exemplo que apresentamos seguidamente verificamos que, apesar de se tratar de uma 
pergunta onde consta formalmente um pedido, pelos dados contextuais fornecidos 
acerca da relação social entre o emissor e o recetor, o enunciado não expressa a força 
ilocutória de um pedido, mas sim de uma ordem mitigada através da cortesia:
(El jefe, a su secretario) ¿Le puedo pedir que se quede un par de horitas más esta 
tarde? Tenemos que presentar el IVA a Hacienda pasado 
mañana. (Pons Bordería, 2005: 32).
Nos casos semelhantes ao exemplo apresentado, ou seja, quando não há 
correspondência entre a forma linguística e a força ilocutória, fala-se de atos de fala 
indiretos. Neste tipo de situações e sempre que estamos perante a ausência de um verbo 
performativo explícito, como prometer, o contexto torna-se um elemento fulcral para 
antecipar a força do enunciado. 
Assim, a intenção assume um papel preponderante no que se refere à adequação, 
pois dela emana uma série de decisões por parte do emissor na seleção da forma mais 
adequada de materializar a força ilocutória e as finalidades comunicativas pretendidas
por meio da linguagem, já que, no caso concreto da IE, não poderá contar com aspetos 
da cinésica ou da proxémica. Contudo, Escandell sustenta que a intenção tem 
igualmente uma perspetiva que importa destacar, a do destinatário, o qual, para 
reconhecer e atribuir intenções ao seu interlocutor, “se basa en su conocimiento del 
mundo, en el comportamiento observable […] y en las expectativas creadas por la 
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situación” (2004: 184). Pons Bordería reforça igualmente a importância do “entorno 
cognitivo” na comunicação, conceito cunhado pela teoria relevantista, já que ele 
determina a interpretação das mensagens, um ato dependente do indivíduo e da sua 
visão do mundo. (2005: 27). 
A relação social, outro componente relacional, designa a relação existente entre 
os interlocutores de acordo com os padrões sociais que vigoram numa dada organização 
ou estrutura social. Essa distância impõe seleções que determinam a forma do 
enunciado (Escandell, 2006: 38).
A premência de atender a fatores pragmáticos subjacentes à IE ou oral 
fundamenta-se no facto de que nem sempre a interpretação literal do enunciado
corresponde à interpretação real pretendida, pelo que a compreensão por parte do 
destinatário socorre-se de informações que advêm do próprio contexto enunciativo e do 
seu conhecimento sociocultural. Escandell reforça que “no hay una correspondencia 
biunívoca constante entre representaciones fonológicas e interpretaciones. Y, sin 
embargo – y en contra de lo que pudiera esperarse -, esto no constituye necesariamente 
un obstáculo a la comunicación” (2006: 18-19).
Assim, na interação, há que atender a um conjunto de aspetos a fim de alcançar 
adequação sob o ponto de vista pragmático. Figueiredo (2006) propõe uma definição de 
adequação na qual percebemos a importância do contexto cultural e espaciotemporal, 
das características dos intervenientes e das questões relacionais entre eles, das 
finalidades da comunicação e da distância social, na linha da relação de componentes 
materiais e relacionais a que se refere Escandell.
A adequação é a propriedade da textualidade que dá conta da relação do texto e 
do seu contexto e de como o texto, como unidade comunicativa, se interpreta em 
relação a uma série de elementos extralinguísticos como sejam os interlocutores, 
a relação entre ambos, o espaço e o tempo da enunciação, a intenção 
comunicativa, o mundo compartilhado, o papel e o lugar social (2006: 73).
Gutiérrez Ordóñez (2005: 34) estabelece igualmente um conjunto de parâmetros,
cuja obediência condiciona a adequação dos enunciados. Segundo o autor, a falta de 
adequação manifesta-se na violação de “princípios”, nos quais inclui a adaptação ou 
ajuste da mensagem:
- ao tema sobre o qual se pretende produzir enunciados;
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- à pessoa que emite e ao destinatário, quer no que se refere ao conteúdo da 
mensagem, quer no atinente às crenças pessoais do interlocutor;
- à situação e lugar em que se emite a enunciação;
- à finalidade do ato comunicativo, como não acontece ao utilizar linguagem 
ofensiva quando o que se pretende é pedir um favor;
- às normas de cortesia, de urbanidade e de grupos sociais, para que não se corra o 
risco de ferir suscetibilidades; 
- ao tom e nível de formalidade ou registo de língua que a situação exige.
Por conseguinte, verificamos que Gutiérrez Ordóñez entende que a adequação 
pragmática abarca dimensões diferenciadas, determinadas por elementos de natureza
pragmática, sociocultural ou sociolinguística, os quais devem ser objeto de reflexão no 
ensino-aprendizagem de uma LE, a levar a cabo numa fase prévia à da enunciação. 
Partindo das conceções de adequação apresentadas, concluímos que as opiniões 
dos autores assinalados são concordes ao apontar como crucial o atender a elementos 
pragmáticos, uma aceção geral que cruza aspetos vinculados à vertente social para 
lograr interações adequadas. Importa agora analisar com maior profundidade tais
aspetos.
2.1. A vertente social da adequação pragmática na IE
Como vimos, existe um conjunto de dimensões que afetam a adequação 
pragmática num determinado contexto de comunicação. De acordo com Escandell 
(2006), Figueiredo (2006), Gutiérrez Ordóñez (2005) e outros autores, a adequação não 
ocorre se não houver uma adaptação da mensagem por parte da pessoa que a emite, o 
emissor, à pessoa a quem este se dirige ao compô-la, o destinatário. O emissor, 
entendido como sujeito ciente dos seus próprios conhecimentos e crenças, que incluem 
igualmente os conhecimentos e as suas expetativas face ao seu interlocutor e saberes 
relativos ao contexto da interação, deverá empenhar-se em manifestar linguisticamente 
esses fatores. Sendo a IE, como a interação oral, um ato comunicativo com uma vertente 
social bastante vincada, as suas intenções poderão ficar comprometidas, bem como a 
sua imagem e/ou a do destinatário poderá ser afetada se a composição da mensagem não 
atender a alguns pressupostos que envolvem questões como a cortesia, o nível de 
formalidade e o registo de língua. 
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Na relação que estabelece com o destinatário, o emissor faz refletir a sua intenção
no uso da linguagem, que dependerá de agentes que condicionam o grau de distância 
entre eles, como a idade, o grau de conhecimento prévio, a posição social e a hierarquia.
Ao pretender a colaboração do destinatário e a manutenção de boas relações, o emissor 
pode recorrer à cortesia. Como indica Reyes, “la cortesía está regulada socialmente y 
[…] contribuye a la buena fortuna de la comunicación” (1990: 80). Kerbrat-Orecchioni
postula igualmente que ela “interviene en el nivel de la relación interpersonal y apunta a 
mantener esa relación en un estado de relativa estabilidad y armonía” (2004: 40). A 
cortesia exerce, portanto, um papel relevante, já que constitui uma estratégia à qual o 
utilizador da língua pode recorrer para manter uma relação cordial com o destinatário, 
sobretudo em situações em que é conveniente atenuar o carácter negativo de atos de fala 
que condicionam a ação do destinatário.
Este papel da cortesia na interação tem sido estudado por diversos autores. No 
desenvolvimento do Princípio de Cortesia, criado em 1983, Leech (2005: 7) distingue a 
cortesia relativa, que advém das posições sociais dos interlocutores e se mostra sensível 
ao contexto, uma cortesia “relative to norms in a given society, for a given group, or for 
a given situation”, da cortesia absoluta ou semântica, referindo-se a atos que são 
inerentemente descorteses (por exemplo, as ordens) e outros inerentemente corteses 
(oferecimentos, por exemplo). Brown e Levinson apresentam um modelo que tem como 
pontos fulcrais o conceito de imagem (face) e a necessidade de a salvaguardar, em que
tem lugar a cortesia. A imagem tem uma vertente negativa, referente ao desejo de não 
sofrer liberdade de ação e imposições, e uma vertente positiva, designando o desejo de 
aprovação por parte do outro (1987: 62). Por conseguinte, em situações em que a 
distância social que separa os interlocutores é maior, uma solicitação poderá ser 
interpretada como descortês ou ameaçadora da imagem do destinatário, se realizada 
linguisticamente com certas estruturas. Na frase Quiero que me envíe su respuesta lo 
antes posible (exemplo nosso), percebemos claramente que o emissor tem urgência em 
receber uma resposta do seu destinatário. Contudo, em alguns contextos esta estrutura 
representa quase uma limitação da liberdade de ação do interlocutor. Uma das 
alternativas possíveis para atenuá-la seria:
a) Quería pedirle, si no es mucha molestia, que enviara su respuesta lo antes posible.
b) Convendría que enviara su respuesta lo antes posible.
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Em a) podemos notar a utilização do passado com a intenção de amenizar a força 
do pedido. A utilização da oração condicional, por sua vez, complementa este propósito 
e reflete o intento de não invadir o espaço do destinatário. Em b), o emprego de uma 
forma impessoal no condicional subtrai a ação do emissor, denotando que a urgência do 
pedido está pautada por uma necessidade que lhe é extrínseca.
Baseando-se em Brown e Levinson, Kerbrat-Orecchioni (2004: 43) fala também 
de cortesia negativa, a qual trata de evitar um ato ameaçador ou de suavizá-lo, e de 
cortesia positiva, na qual integra todos os atos que reforçam a imagem, a que dá o nome 
de atos “agradadores” (Face Flattering Acts), como cumprimentos e agradecimentos.
Contudo, adverte também para a relatividade da cortesia, a qual, estando dependente de 
convenções sociais, só poderá ser analisada atendendo a fatores contextuais 
socioculturais. Um ato considerado ameaçador numa determinada cultura pode não o 
ser noutro contexto cultural, como foi verificável em vários estudos comparativos 
(Haverkate, 1994). Estando ao serviço das relações sociais, a cortesia carrega consigo 
perceções de uma determinada cultura sobre grupos sociais, sobre relações interpessoais 
e hierarquias, bem como sobre normas de cortesia associadas a certos atos e formas de 
tratamento. 
No caso concreto dos estudantes portugueses de Espanhol, as formas de 
tratamento, também designadas de elementos da dêixis social, podem ser um fator de 
inadequação pragmática na IE, advinda das diferenças pragmático-funcionais que lhes 
estão associadas. O uso de tú em Espanhol não coincide com a utilização deste pronome 
em Português Europeu, já que este reserva a forma tu para situações em que o grau de 
familiaridade é muito significativo, como entre familiares ou amigos. A este respeito, 
Escandell indica que:
dominar este aspecto es quizás más difícil para los alumnos en cuya lengua hay dos 
formas parecidas a las nuestras, ya que las condiciones con arreglo a las cuales se 
distribuye el uso de una u otra forma varían extraordinariamente de una sociedad a 
otra (2004: 191).
Ainda no âmbito das manifestações linguísticas na IE que derivam da distância 
social entre o emissor e o destinatário, e como assinalava Gutiérrez Ordóñez (2005), 
verificamos que aquele deverá adequar a sua mensagem ao registo (formal-informal/
coloquial) que o contexto da situação comunicativa exige, com implicações ao nível do 
léxico selecionado para a composição da mensagem e na complexidade de estruturas. A
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utilização de reduções lexicais, como boli, peli, mates, e cole em Espanhol, em lugar de 
bolígrafo, película, matemáticas e colegio, muito próprias de um nível de língua mais 
coloquial e familiar, sobretudo entre os mais jovens, numa carta formal talvez não seja a 
forma mais adequada se o que se pretende é manifestar a nossa consideração pelo 
destinatário. Da mesma maneira, optar por um léxico demasiado formal em situações 
que não o exigem poderá resultar numa inadequação pragmática, pois o destinatário 
poderá criar uma imagem errada do emissor e considerá-lo pedante (Agustín, 2005: 99).
Contudo, mais uma vez, há que atender a questões de relatividade a este nível, já 
que a determinação do grau de formalidade também depende de conceções culturais. 
Para um português, por exemplo, haverá uma amplitude mais destacada de situações 
comunicativas que pressupõem um maior grau de formalidade do que para um espanhol, 
o que por vezes conduz à criação de tópicos completamente desvirtuados de uma cultura 
sobre a outra.
2.2. As inadequações pragmáticas
Na interação - escrita ou oral - sucedem muitas vezes inadequações pragmáticas, 
advindas da construção da informação pragmática de cada indivíduo, fruto do 
conhecimento que vai construindo do mundo, podendo conduzir a mal-entendidos e a 
fricções de cariz intercultural, menos toleráveis do que as inadequações de natureza 
linguística, uma vez que “cada cultura establece sus propios principios, de modo que sus 
miembros acaban desarrollando un estilo de interacción particular” (Escandell, 1996: 
98). Como assinalam Arndt e Janney (2005: 30) “growing up to become a normal 
member of a culture is largely a matter of learning how to perceive, think and behave as 
others in the culture do.” Importa, pois, ter em conta que os processos que conduzem à 
inadequação poderão ter na sua origem um desajuste relativamente aos parâmetros 
estabelecidos em cada língua/ cultura, ocasionado por transferência e por interferências 
sociopragmáticas e pragmalinguísticas.
A falta de adequação derivada de processos de transferência ocorre quando o 
utilizador da língua transfere para a LE conhecimentos de valor pragmático que foi 
adquirindo na sua própria cultura e no estudo de outras línguas, de acordo com a 
definição que encontramos no Diccionario de términos clave de ELE5, constituindo uma 
5 Consultado em 12/05/2013.
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das estratégias utilizadas pelos aprendentes no sentido de facilitar a aquisição. As L1 e 
L2 são recursos que o aprendente de uma L3 vai ativar ao longo da aprendizagem. Há, 
contudo, que atender ao facto de existirem aspetos pragmáticos comuns às diferentes 
línguas, podendo assim a transferência resultar positivamente, a par de muitos outros
que vão divergir entre a língua própria/ L1, a L2 ou L3. Neste caso, a transferência de 
valores pragmáticos será negativa, pois poderá mesmo impedir que a interação e que o 
entendimento mútuo se efetue sem constrangimentos de ordem pragmática.
No que respeita às interferências pragmáticas, elas produzem-se quando o 
aprendente de uma língua reflete nesta “los supuestos y las pautas de conducta que rigen 
en otra lengua adquirida” (Escandell, 1996: 99), classificando-as como interferências 
pragmalinguísticas e sociopragmáticas6. Na conceção de Thomas (1983: 101), as
interferências pragmalinguísticas dizem respeito ao uso numa língua de fórmulas 
próprias da L1 ou L2, que, contudo, não transmitem o mesmo significado ou a mesma 
força ilocutória. As línguas conformam fórmulas convencionadas com carácter mais ou 
menos fixo para assegurar fluidez e eficácia em determinadas situações comunicativas. 
Escandell (1996) exemplifica com as interferências que poderão ocorrer entre falantes 
espanhóis e falantes das sociedades eslavas. Estes, que não conhecem a fórmula 
interrogativa com poder para realizar pedidos, recorrem ao imperativo, cujo emprego 
poderá parecer demasiado descortês perante um espanhol. É também entendida como 
interferência pragmalinguística a utilização de determinadas fórmulas, nos mesmos 
contextos de enunciação, mas que, de acordo com cada cultura, ocorrem com frequência 
diferenciada, como é exemplo, o uso mais regular do imperativo por parte dos falantes
espanhóis, em lugar de outras fórmulas de petição, comparativamente a falantes 
ingleses, alemães e franceses (Escandell, 1996: 102).
Assistimos a interferências sociopragmáticas quando a escolha inapropriada de 
formas linguísticas se deve à falta de conhecimento das “social conditions placed on 
language in use” originadas por “cross-culturally different perceptions of what 
constitutes appropriate linguistic behaviour”, segundo Thomas (1983: 99). Estas 
inadequações são fruto da transposição para uma determinada situação comunicativa 
numa LE de referências que temos sobre comportamentos na L1 ou em outra língua 
6 De acordo com as conceções de Leech (1983) de Pragmalinguística e Sociopragmática, a primeira 
estuda os recursos linguísticos particulares que uma língua proporciona para transmitir diferentes tipos de 
ilocuções, enquanto a segunda se debruça sobre o modo como aspetos sociais e culturais determinam o 
uso linguístico.
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aprendida anteriormente. Consistem, de acordo com Escandell, “en el traslado a otra 
lengua de percepciones sociales y las expectativas de comportamiento propias de otra
cultura” (1996: 103), gerando por vezes a identificação errónea de uma cultura como
sendo rude ou, ao contrário, demasiado cortês.
Um estudo comparativo realizado por Haverkate (1994: 94-95) relativo às 
diferenças de valoração do agradecimento dadas por falantes holandeses e espanhóis,
revela que um cliente holandês encara a ausência do agradecimento ao empregado de 
mesa, quando este serve a refeição num restaurante, como sinal de descortesia 
intencionada, se não estiver ciente da não prescrição desse tipo de conduta na cultura 
espanhola. Já no campo dos elogios, um espanhol que diga ao interlocutor ¡Llevas una 
chaqueta muy bonita! aguarda uma resposta do tipo ¡Es del mercadillo!. 
Provavelmente, se o seu interlocutor fosse alemão a resposta resumir-se-ia a um simples 
Gracias, o que para um espanhol poderia até ser erroneamente associado a um 
comportamento de alguma arrogância ou frieza (Agustín, 2005: 97).
Parece-nos, portanto, fundamental que o ensino-aprendizagem de línguas 
contemple a abordagem de conteúdos pragmáticos, no sentido de minorar quanto 
possível a incompreensão, os mal-entendidos e as imagens desvirtuadas quer dos 
aprendentes da LE, quer dos seus falantes nativos. Mesmo no que se refere ao próprio
docente de E/LE, um conhecimento aprofundado de questões pragmáticas e das 
inadequações registadas neste campo certamente se repercutirá numa prática mais sólida 
e profícua junto dos seus alunos, como refere Pons Bordería:
el estudio de la Pragmática es uno de los mejores compañeros de viaje que puede 
tener un profesor de español como lengua extranjera, no solo porque le ayudará a 
comprender alguno de los fundamentos de su trabajo, sino porque le proporcionará 
herramientas de aplicación inmediata a su práctica docente (2005: 80).
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CAPÍTULO II – O ENSINO DA ADEQUAÇÃO NA INTERAÇÃO ESCRITA
Neste capítulo abordaremos as influências dos pressupostos da abordagem 
comunicativa no ensino-aprendizagem relativamente à adequação pragmática na 
interação. Revisitaremos igualmente as perspetivas sobre a dimensão escrita da 
atividade linguística de IE e conceitos-chave no âmbito da adequação constantes de 
documentos reguladores e de referência no ensino das línguas em geral e do Espanhol 
em particular: o QECR, o Plan Curricular del Instituto Cervantes – Niveles de 
referencia e os Programas de Espanhol para o 10.º ano (níveis de Iniciação e de 
Continuação).
1. A abordagem comunicativa e o lugar da competência pragmática
A atenção dada à pertinência de adequar a mensagem de um emissor a um 
conjunto de fatores extralinguísticos, isto é, o desenvolvimento de uma competência 
pragmática para almejar que a interação seja realizada com sucesso, assenta em 
pressupostos vinculados à abordagem comunicativa do ensino das línguas. 
Transpondo os limites da noção chomskiana de competência linguística, como o 
conhecimento inato que o falante-ouvinte ideal tem numa sociedade homogénea, que 
não considera aspetos centrais do uso da língua, Hymes (1972) propõe a conceção de 
competência comunicativa como integradora de conhecimentos das regras da língua e 
de habilidades e destrezas no uso apropriado dessas regras num determinado contexto.
Considera a competência linguística insuficiente já que os enunciados devem ser 
apropriados ou aceitáveis no contexto em que são utilizados, pelo que ao conceito de 
enunciado gramaticalmente correto, acrescenta factível, aceitável e apropriado, de 
acordo com regras de uso. Segundo Widdowson, para Hymes 
la competencia es la habilidad para hacer algo: para usar la lengua. Para él el 
conocimiento gramatical es un recurso […] el modo en que este conocimiento se 
convierte en uso es, por tanto, una cuestión central, y es necesariamente un 
componente de la competencia comunicativa (1995: 84).
Este conceito de Competência Comunicativa, que abre caminho a novos enfoques 
sobre a língua e a comunicação, desempenha um papel central na área da didática das 
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línguas, que se tem traduzido num aperfeiçoamento do processo de ensino-
aprendizagem. Desse conceito emanam modelos que configuram a importância dada à
adequação pragmática na aquisição de uma LE ou L2.
Nos anos oitenta, Canale e Swain (1980) apresentam um modelo de Competência 
Comunicativa, segundo o qual esta é determinada pelo desenvolvimento de três 
competências: gramatical, sociolinguística e estratégica. A competência gramatical diz 
respeito ao domínio do código linguístico, onde se incluem as características e as regras 
de funcionamento da língua. Quanto à sociolinguística, ela comporta regras 
socioculturais de uso e regras de discurso. A competência estratégica é composta por 
estratégias de comunicação verbais e não-verbais cuja ação é requerida para compensar 
dificuldades na comunicação, devidas a variáveis de atuação ou à competência 
insuficiente (1980: 30). 
Três anos mais tarde, Canale apresenta uma quarta componente da competência 
comunicativa, a competência discursiva, que se refere “al modo en que se combinan 
formas gramaticales y significados para lograr un texto trabado hablado o escrito en 
diferentes géneros” (1983: 68), reservando à competência sociolinguística a habilidade 
de entender e produzir adequadamente os enunciados em diferentes contextos 
sociolinguísticos e socioculturais (Canale, 1983: 67).
Em 1990, Bachman desenvolve um modelo de competência comunicativa, no qual 
distingue as competências organizacional e a pragmática (Figura n.º 1). A competência
organizacional integra conhecimentos do uso linguístico (competência gramatical) e 
conhecimentos das convenções existentes para unir enunciados a fim de formar um 
texto coerente e coeso, atendendo igualmente a aspetos de organização retórica 
(competência textual).
Relativamente à competência pragmática, Bachman (1990) sustenta que ela se 
refere às relações entre signos e referentes, bem como às relações entre utilizadores e o 
contexto de comunicação, incluindo a competência ilocutória e a competência 
sociolinguística. Neste modelo, a competência ilocutória concerne às condições 
pragmáticas que avaliam as condições de aceitabilidade de um enunciado. A 
competência sociolinguística prende-se com a sensibilidade para reconhecer as 
condições que determinam a adequação dos enunciados de acordo com o contexto,
determinando o registo e as referências culturais.
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Figura n.º 1 –Modelo de Competência Comunicativa de Bachman (1990: 87)
Em 1996, Bachman e Palmer (apud Ceñoz, 2004: 456) ampliaram a aceção de
competência pragmática, defendendo que nela se integram o conhecimento léxico, o 
conhecimento sociolinguístico e o conhecimento funcional, aludindo à relação entre 
enunciado e intenção comunicativa, mais abrangente do que o conceito de competência 
ilocutória da versão anterior. 
No entanto, no QECR (2001) encontramos as competências comunicativas a 
desenvolver nos alunos classificadas em competências linguísticas, sociolinguísticas e 
pragmáticas. As competências linguísticas são compostas por subcompetências: lexical, 
gramatical, semântica, fonológica, ortográfica e ortoépica (2001: 158). Estas 
componentes referem-se ao domínio do vocabulário, do seu significado, e dos 
elementos gramaticais, da pronúncia, de convenções ortográficas e da pontuação, bem 
como à capacidade de os utilizar. A competência sociolinguística “diz respeito ao 
conhecimento e às capacidades exigidas para lidar com a dimensão social do uso da 
língua” [Conselho da Europa (CE), 2001: 169]. Inclui os marcadores linguísticos das 
relações sociais, que o aprendente deve selecionar atendendo a fatores como o estatuto 
relativo dos interlocutores, a proximidade e o registo. 
A par da competência sociolinguística, o QECR apresenta a competência 
pragmática subdividida em competência discursiva, funcional e de conceção (CE, 2001:
171). A primeira diz respeito à capacidade que o utilizador possui para organizar frases 
em sequência, de modo a produzir discursos coerentes, incluindo fenómenos de 
organização temática, coesão, coerência e respeito pelo Cooperative Principle 
estabelecido por Grice, que integra as máximas de qualidade, quantidade, relevância e 
modo, e compreendendo igualmente aspetos da arquitetura textual. A competência 
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funcional refere-se “ao uso do discurso falado e aos textos escritos na comunicação para 
fins funcionais específicos” (CE, 2001: 178), integrando o domínio de esquemas 
internacionais e de microfunções, materializadas em intenções comunicativas, como dar 
ou pedir informações, expressar emoções, persuadir, entre outras.
Comparando as conceções de Competência Comunicativa expostas, verificamos a 
preocupação de distinguir e valorizar as competências que se referem à adequação entre 
os enunciados e o contexto em que estes se produzem, embora concordemos com 
Bachman no que respeita à integração da competência sociolinguística na competência 
pragmática, atribuindo a esta uma aceção mais abrangente, que justifica o seu 
tratamento no ensino-aprendizagem. Assistimos, igualmente, à preocupação de vincular 
a competência pragmática ao domínio de conteúdos comunicativos, intimamente
relacionados com as intenções do falante, e com aspetos sociolinguísticos e 
socioculturais. Ao professor de E/LE caberá alertar os aprendentes para a informação 
pragmática e a força ilocutória transmitidas nos enunciados, de acordo com a situação 
comunicativa em que se inserem.
2. Contributos metodológicos da abordagem comunicativa no ensino da Interação 
Escrita adequada
As considerações expostas anteriormente têm tido repercussões no âmbito do 
ensino das línguas, que passa a importar para a didática as preocupações de ordem 
pragmática que os modelos apresentam. A relevância atribuída ao contexto 
comunicativo em que se desenrola a interação, englobando todos os seus componentes 
(emissor, destinatário, mensagem, contexto espaciotemporal, distância social, cultura) 
transfere-se para o ensino da interação. Acerca das implicações da abordagem 
comunicativa do ensino da L2/ LE no domínio da escrita, Ortega Ruiz e Torres 
González referem que:
los hallazgos más importantes son los conceptos sobre las propiedades del texto 
(coherencia, cohesión, adecuación…) o las tipologías de textos o los géneros del 
escrito […] Los ejercicios que se proponen tendrán en cuenta estos nuevos 
conceptos: el propósito (¿para qué escribo?) y la audiencia (¿a quién escribo?) 
(1994: 302). 
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Hyland (apud Sánchez, 2009: 28) reforça ainda que a prática anterior ao processo 
escrito na interação deve contemplar atividades que promovam a consciencialização, 
por parte dos discentes, sobre aquele(s) a quem está dirigida a mensagem e as formas de 
adequação a esse destinatário concreto, analisando o seu perfil e os objetivos que 
conformam o teor do escrito. Assim, na abordagem comunicativa, para a aprendizagem 
da adequação na IE entram em jogo os conhecimentos e mostras do uso da língua 
(input) e a perspetiva funcional e processual da dimensão escrita. 
2.1. O papel do input na consciencialização de fatores pragmáticos
A necessidade de tornar os aprendentes gradualmente conscientes das implicações 
pragmáticas na interação é reforçada por Cook (2001), que defende a importância de os 
instruir no sentido de identificarem significados sociais e contextuais nos enunciados 
linguísticos: 
It’s important to instruct students to pay attention to the relationship between 
linguistic form, its social meaning, and the social context in which that particular 
meaning is foregrounded […] only when students are told to pay attention to these 
forms may they recognize their social meanings (Cook, 2001: 101).
Sobre se essa consciencialização deverá ser levada a cabo de forma implícita ou 
explícita, diversos estudos desenvolvidos no âmbito da interlíngua pragmática7 tendem 
a demonstrar que os aprendentes beneficiam de forma mais significativa se o ensino for 
explícito no que respeita a situações que exigem maior formalidade nas manifestações 
linguísticas, notando-se igualmente uma propensão para utilizar os conhecimentos 
adquiridos em situações autênticas, comparativamente a alunos cuja aprendizagem de 
aspetos pragmáticos foi realizada de maneira implícita (Kasper e Rose, 2001: 220). 
Nesse processo tem vindo a ser discutido o papel de atividades de input, que 
possibilitem a exposição e a aquisição de mostras do uso da língua. 
No desenvolvimento da Input Hypothesis, Krashen faz depender a aquisição da 
língua da compreensão do input: “humans acquire language in only one way - by 
understanding messages, or by receiving comprehensible input” (1985: 2). 
Efetivamente, existe um consenso relativamente à importância de atividades que 
brindem o aluno com oportunidades de contactar com mostras de uso da língua, que 
7 Cunhado a partir do conceito de interlíngua (Selinker), refere-se ao uso e aquisição da competência 
pragmática de uma L2 (Kasper e Rose, 2001: 3).
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designamos input. No Diccionario de Términos Clave de ELE o termo surge como 
referente a “las muestras de lengua meta, orales o escritas, que el aprendiente encuentra 
durante su proceso de aprendizaje y a partir de las cuales puede realizar ese proceso”8.
No entanto, uma das críticas mais frequentes no atinente ao ensino-aprendizagem 
é a de que o input a que os aprendentes são expostos é habitualmente de ordem 
gramatical, comprometendo assim o desenvolvimento de aspetos de adequação 
pragmática no espaço privilegiado para esse fim, a sala de aula. Na linha de Bialystok, 
Niezgoda e Röver (2001: 67) referem que “pragmatic competence will increase only if 
there is sufficient input containing enough exemplars of target feature, if this input is 
noticed, and if learners can analyze it sufficiently and develop control” (grifos nossos).
Esta posição, partilhada por vários autores, como Kasper (1997) e Schmidt (1995),
alerta para três questões fundamentais: a quantidade e diversidade de input, o seu
tratamento explícito e o processamento que o aluno realiza a partir de mostras recebidas. 
Segundo Schmidt, “input and interaction, attention and awareness are all crucial for 
learning, and when understanding and application are poorly synchronized, there will be 
problems” (1995: 3). Por conseguinte, no desenvolvimento da adequação pragmática 
não é suficiente a mera exposição do aluno a um conjunto de exemplos na LE, 
revelando-se necessário dar-lhes a devida atenção (notice) para que se concretize a 
compreensão dos estímulos recebidos.
Na IE, uma das abordagens do tratamento do input passará pela observação livre 
ou estruturada de aspetos contextuais apresentados em modelos significativos e de 
estímulos manifestados na própria formulação da atividade, que possam ser objeto de 
reflexão, como as características dos participantes, a relação social entre eles e a força 
ilocutória dos atos de fala reproduzidos, no sentido de incrementar a sensibilidade9 do 
aluno de LE a estas questões. De acordo com Kasper (1997: item “Awareness-raising”):
Open observations leave it to the students to detect what the important context 
factors may be. For structured observations, students are provided with an 
observation sheet which specifies the categories to look out for - for instance, 
speaker's and hearer's status and familiarity, the cost of the good or service to the 
giver, and the degree to which the giver is obliged to provide the good or service.
8 Consulta realizada em http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/aducto.htm
(25/06/2013)
9 Kasper (1997) refere-se a atividades de “awareness-raising”, que potenciam nos alunos uma maior 
consciência dos elementos pragmáticos num contexto comunicativo. 
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De acordo com o QECR, às atividades de IE estão inerentes competências e 
estratégias de receção (compreensão) do input, materializado na identificação do 
enquadramento de mensagens e a inferência a partir de indícios contextuais, pontos 
cruciais para a adequação na fase da produção (CE, 2001: 111). Assim, na formulação 
do estímulo para a atividade de IE podemos recorrer a uma adaptação dos cenários da 
interação, muito divulgada nas atividades de interação oral (Kasper e Rose, 2001), 
fornecendo informação contextual necessária para efetivar uma IE adequada.
2.2. Domínios do uso da língua para a interação escrita na aula de E/LE
Segundo os pressupostos emanados da abordagem comunicativa e da abordagem 
por tarefas, desenvolvida a partir daquela, entende-se que o utilizador da língua 
experiencia oportunidades diversificadas de contacto com outros utilizadores da LE, 
nativos ou não, em contextos que vão para além dos limites da sua esfera pessoal, como 
na procura de emprego, no investimento que faz na sua formação académica, ou outras 
situações nas quais necessita atuar através da LE. Assim, o ensino-aprendizagem de LE 
deve proporcionar um amplo conjunto de atividades que permitam capacitar o aluno 
para mover-se nos vários contextos de comunicação em que, no decurso da sua vida, 
poderá necessitar de agir com outros falantes.
De acordo com o QECR, os utilizadores deverão desenvolver a sua competência 
comunicativa de modo a interagir em contextos de atuação diversificados, que 
obedecem a diferentes parâmetros, temas e condicionantes:
O uso de uma língua abrangendo a sua aprendizagem inclui as acções realizadas 
pelas pessoas que, como indivíduos e como actores sociais […] utilizam as 
competências à sua disposição em vários contextos, em diferentes condições, 
sujeitas a diversas limitações, com o fim de realizarem actividades linguísticas
que implicam processos linguísticos para produzirem e/ou receberem textos 
relacionados com temas pertencentes a domínios específicos. (CE, 2001: 29, 
grifos do autor).
Os setores específicos nos quais as atividades de ensino-aprendizagem devem 
ser inseridas aparecem classificados em domínios: privado, público, profissional e 
educativo. O domínio privado compreende todas as interações realizadas no âmbito das 
relações familiares e práticas sociais do indivíduo, que se empenha em atividades de 
natureza lúdica e movido por interesses pessoais. No domínio público insere-se tudo o 
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que se refere às interações sociais em instituições, nas quais o indivíduo atua como 
cidadão, desenvolvendo transações com intenções específicas. No que concerne o
domínio profissional, neste incluem-se as interações realizadas em contexto de trabalho, 
em que o indivíduo se empenha no exercício de uma profissão. Por fim, o domínio 
educativo abarca as atividades interacionais levadas a cabo na esfera educativa, para a
formação do utilizador da língua e desenvolvimento das suas competências e 
capacidades, especialmente numa instituição de ensino (CE, 2001: 76).
Cada domínio configura situações externas que afetarão a forma como o 
utilizador da língua atuará em cada um deles. O QECR descreve-as nos seguintes 
termos (CE, 2001: 78-79):
• o local e o tempo nos quais as situações ocorrem;
• as instituições ou organizações e os condicionamentos que estas representam;
• as pessoas implicadas, os seus papéis sociais tal como são perspetivados pelo 
aprendente;
• os objetos (animados e não animados) do meio envolvente;
• os acontecimentos que sucedem;
• as operações realizadas pelas pessoas implicadas;
• os textos que se podem encontrar nessas situações.
Ainda acerca das esferas temáticas e situações em torno das quais se poderá 
desenvolver o ensino-aprendizagem da LE em que a adequação terá de ser 
desenvolvida, citamos o contributo de Estaire e Zanón, criadores do diagrama designado 
“El generador de temas” (Figura n.º 2), onde se especificam seis domínios nos quais os 
alunos poderão atuar, e em que Estaire propõe algumas atividades (2009: 32):
1. os alunos, onde inclui temas relativos à identificação pessoal, aos interesses, 
capacidades e hábitos.
2. a família e os amigos, em que se abordarão a vida familiar, a casa, as amizades, as 
atividades de lazer e festejos.
3. a instituição escolar, atinente às normas e atividades escolares, aos colegas e 
professores e à aprendizagem da LE.
4. o lugar de trabalho, do qual emanam temas como a procura de emprego, as 
atividades, normas, condições e colegas de trabalho.
5. o mundo que o rodeia, a comunidade em que vive.
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6. a fantasia, a imaginação e a criatividade, abarcando a abordagem de contos, 
filmes e o imaginário.
Figura n.º 2 – Gerador de temas (Estaire, 2009: 31)
No entanto, os contextos de uso da língua não são uma representação estanque e 
compartimentada, pelo que uma mesma atividade poderá inserir-se em mais do que um 
domínio de ação. Além disso, cabe ao professor o papel de gerenciador de 
aprendizagem em contextos de uso da língua que refletem os interesses e necessidades,
presentes ou futuras, dos aprendentes. Por conseguinte, poderá ter de desenvolver 
atividades em contextos de uso da língua não contemplados no QECR ou no Gerador de 
Temas. Estaire alerta igualmente para a necessidade de o professor eleger os domínios
para o desenho de atividades em função das características dos aprendentes. 
2.3. A perspetiva funcional e processual em atividades de Interação Escrita
No que concerne à vertente da produção nas atividades de IE, esta partilha com a 
expressão escrita as perspetivas que têm recaído sobre estas atividades linguísticas. De 
acordo com Nunan (1989: 36), distinguem-se as abordagens da escrita sobre o produto 
(o resultado, a correção gramatical) e sobre o processo da composição (meios a partir 
dos quais foi criado o texto). A primeira, típica do método gramática-tradução, 
fundamenta-se no princípio de que o conhecimento das regras gramaticais e das 
estruturas constitui a condição essencial para a produção do texto (Sánchez, 2009: 8). 
No método audiolingual persiste a visão da escrita como produto para correção, já que é 
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entendida exclusivamente como meio de consolidação da oralidade. As práticas de 
escrita não afluem profusamente no contexto de ensino-aprendizagem, situando-se no 
plano normativo e denotando pouca preocupação com questões contextuais, servindo, 
na maioria das vezes, como atividade de preparação para diálogos e como estudo de 
funções comunicativas (García Parejo, 1999: 26). 
A partir dos anos 70, sob a influência da abordagem comunicativa, assiste-se ao 
sublinhar da escrita como instrumento de interação entre os indivíduos, revalorizando a 
construção de textos que se espelhem no uso real da língua. De acordo com Sánchez, na 
abordagem comunicativa
el aprendizaje de la producción escrita se vincula con la participación en prácticas 
reales o verosímiles de comunicación escrita […] se exploran los diversos géneros 
textuales existentes, que desarrollan funciones en contextos sociales con registro y 
dialecto apropiados (2009: 9). 
Assim, o desenvolvimento da noção de competência comunicativa de Halliday e 
de Hymes como capacidade de utilizar os conhecimentos da língua em contextos 
específicos foram profícuos não somente no campo da interação oral, mas igualmente 
no que respeita à IE, pois tomam em consideração a intervenção, na atividade de escrita, 
do leitor e de aspetos contextuais (García Parejo, 1999: 28). 
Nesta conjuntura, a Linguística Textual (LT), cujo objeto de estudo é a 
mensagem no processo comunicativo, constata a insuficiência dos conhecimentos 
gramaticais relativos a unidades lexicais e oracionais, dando uma atenção global ao 
fenómeno da comunicação: “La LT incluye todos los factores que influyen en la 
elaboración y descodificación del texto y al mismo tiempo entiende la comunicación en 
un sentido pragmático, o sea, como actividad verbal, una forma de actividad humana”
(Cassany, Luna & Sanz, 2007: 307). Estas conceções tiveram bastante repercussão na 
didática das línguas, pois, apesar de persistir a aceção da escrita como produto, o 
trabalho sobre textos completos, reais, orais e escritos, em distintos formatos e suportes, 
transformou-se na unidade de trabalho em sala de aula, em detrimento do tratamento de 
construções parcelares e, na maioria das vezes, criadas artificialmente para o ensino de 
uma determinada estrutura gramatical. 
Fruto do desenvolvimento de estudos sobre a composição do texto escrito, nos 
Estados Unidos, ao longo dos anos 60, começa a desenhar-se com mais convicção a 
abordagem da escrita enquanto processo: entende-se que “aprender a escribir consiste 
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[…] en desarrollar un proceso de composición eficiente y efectivo” (García Parejo, 
1999: 33). Em tal processo concorrem atividades prévias, intermédias e pós-textuais e 
intervêm processos cognitivos diferenciados associados à planificação, à construção do 
texto e à sua revisão: 
En la construcción de este texto, que puede ser tanto un informe como un artículo 
científico, una carta personal, una factura, etc. –siempre en función de las 
necesidades comunicativas del alumno–, el sujeto deberá planificar el escrito, 
utilizar borradores, revisar los pasos intermedios de composición y discutir los 
cambios que ha de ir haciendo en el texto (Sánchez, 2009: 10).
A escrita entende-se como uma atividade que demanda a ativação de 
competências que se integram na competência pragmática, seguindo o modelo de 
Bachman, a competência sociolinguística e a competência ilocutória, de modo a que o 
produtor do texto seja capaz de adequar a sua mensagem às circunstâncias contextuais 
em que ocorre a interação e às finalidades do ato comunicativo, selecionando, por 
exemplo o registo adequado em função do destinatário (García Parejo, 1999: 34).
Já Cassany (2004) elenca quatro abordagens para o ensino da escrita: a 
gramatical, a comunicativa/ funcional, a processual e a abordagem sobre o conteúdo. No 
entanto, o autor faz uma ressalva relativamente à aplicação destas abordagens, referindo 
que de certa forma elas se complementam, pois “es imposible aprender a escribir en L2 
sin tener en cuenta de algún modo la gramática, la comunicación, el proceso 
compositivo o el contenido” (2004: 301). A opção metodológica far-se-á de acordo com 
fatores como as necessidades do grupo de alunos em questão, as crenças do professor 
em termos didáticos e as tendências para destacar certos aspetos em detrimento de 
outros. Contudo, concordamos com Cassany, Luna e Sanz quando defendem que as 
abordagens comunicativa/funcional e processual são as que respondem de maneira mais 
efetiva às necessidades advindas da conjuntura atual vivida no ensino de E/LE, já que:
aportan un trabajo global de tipos de texto y de procedimientos, que quizás sean 
actualmente los puntos más desatendidos. Con la incorporación de estos enfoques, 
además de conservar una parte de las prácticas tradicionales de gramática, se puede 
encontrar una combinación eclética de métodos, muy interesante y completa para 
nuestros alumnos. (Cassany, Luna e Sanz, 2007: 274)
Pons Bordería defende para o ensino das atividades linguísticas em E/LE uma 
perspetiva funcional, na medida em que a ênfase é colocada nos objetivos que 
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pretendem ver alcançados os participantes do ato comunicativo (2005: 21). Destacamos, 
ainda, o postulado no QECR, que remete as estratégias a ativar na dimensão da 
produção da interação escrita para as que define para a expressão escrita, 
nomeadamente: planeamento (ensaiar, localizar recursos, tomar em conta o destinatário, 
ajustar a tarefa e a mensagem), execução (compensar, construir partindo do 
conhecimento prévio), avaliação (controlar o resultado) e a autoavaliação (Conselho da 
Europa, 2001: 99-100). Está, assim, patente uma abordagem processual na vertente 
produtiva da interação escrita, para que esta se concretize de forma adequada no 
contexto em que é realizada.
3. A adequação na Interação Escrita segundo os documentos de referência no 
ensino-aprendizagem de E/LE
Ao longo deste estudo, temos vindo a efetuar algumas referências ao Quadro 
Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECR), nomeadamente no âmbito dos 
domínios de uso da língua e da conceção de competência pragmática. Por conseguinte, 
neste ponto faremos uma breve análise a outras considerações patentes neste
documento, bem como a alguns aspetos constantes nos Programas de Espanhol no 
ensino secundário português e no Plan Curricular del Instituto Cervantes – Niveles de 
Referencia (PCIC), que consideramos essenciais e inspiradores da ação docente no 
ensino-aprendizagem da IE adequada.
3.1. O QECR
Na condição de documento de referência no campo do processo de ensino-
aprendizagem das línguas, do qual tem emanado a revisão e a construção dos programas 
de aprendizagem de línguas, com repercussão não apenas dentro dos limites das 
fronteiras da União Europeia10, não podemos deixar de realizar uma análise, ainda que 
não exaustiva, aos princípios, estratégias e descritores que o professor de E/LE deverá 
ter em consideração ao levar a cabo atividades cujo objetivo fulcral é o 
desenvolvimento da interação, nomeadamente a escrita. 
10 Existem traduções do QECR em japonês, chinês e árabe, por exemplo.
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A abordagem plasmada no QECR [Conselho da Europa (CE), 2001] é orientada 
para a ação, uma vez que “considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma 
língua como actores11 sociais, que têm que cumprir tarefas12 (que não estão apenas 
relacionadas com a língua) em circunstâncias e ambientes determinados, num domínio 
de actuação específico” (2001: 29). Atendendo às atividades de interação, o QECR 
acaba por reforçar o papel central que esta atividade desempenha no uso e na 
aprendizagem da língua, referindo-se que nelas “participam oralmente e/ou por escrito 
pelo menos dois indivíduos, cuja produção e recepção alternam, podendo até, na 
comunicação oral, sobrepor-se” e entendendo que ela “é mais do que aprender a receber 
e a produzir enunciados” (2001: 36), aludindo a questões de ordem sociolinguística, 
cultural e pragmática que envolvem todo o ato comunicativo que concretiza uma 
interação. A alternância nos papéis de produtor e recetor em contextos de interação, 
própria de atividades como a conversação e a correspondência, caracterizam-nas como 
atividades interativas (2001: 89). Percebemos, assim, um marco teórico no que se refere 
à escrita, concebendo-a como processo interativo, distanciando-se de considerações 
mais tradicionalistas da escrita, que basicamente a perspetivavam como um produto que 
seria submetido à avaliação do examinador/ corretor, sem dar espaço a aspetos cruciais 
como o tratamento de desadequações e incorreções com vista à superação de 
dificuldades.
Nas escalas exemplificativas relativas à IE (CE, 2001: 123-124) são 
apresentados três quadros referentes à IE geral; à correspondência; e às notas, 
mensagens e formulários, que podem auxiliar o professor de LE no que respeita a 
desempenhos esperados em cada um dos níveis de referência. A delimitação entre níveis 
não pode, contudo, ser considerada inflexível, considerando os diferentes ritmos de 
aprendizagem dos aprendentes, num processo de aprendizagem que é contínuo e 
individual, como é, aliás, acautelado no próprio QECR (CE, 2001: 40). É primordial 
que a leitura destes descritores seja realizada de forma comparativa relativamente ao 
que é descrito no nível anterior e posterior, para que o professor possa antecipar, de 
alguma forma, objetivos tangíveis, desempenhos que esperamos que o aluno alcance e 
11 Os fragmentos citados referentes ao QECR encontram-se redigidos segundo o acordo ortográfico em 
vigor no ano da edição.
12 A aceção da palavra tarefas transcende aqui o seu significado mais literal. Neste contexto deverá 
entender-se como ações que o indivíduo realiza aplicando de forma estratégica os seus conhecimentos, 
capacidades e competências, a fim de alcançar os resultados a que se propôs.
42
estratégias de ensino adequadas na atividade linguística em questão, como bem 
exemplifica Sánchez (2009: 15).
Consideramos, contudo, que um dos aspetos mais inovadores do QECR foi,
efetivamente, a delimitação entre atividades de interação escrita e atividades de 
expressão escrita, que embora se entrecruzem, não deixam de ter propriedades inerentes 
ao tipo de habilidades e competências que convocam. 
Embora já nos tenhamos referido anteriormente à noção de competência 
pragmática conforme é apresentada no QECR, cremos que importa sublinhar a 
integração de competências de organização do discurso e arquitetura textual nesta 
competência, entendida como, por exemplo, o modo como os textos escritos 
(composições, cartas formais, etc.) são dispostos na página, são organizados em 
parágrafos e são sequenciados (CE, 2001: 175).
Assim, de acordo com o documento, a adequação pragmática manifesta-se 
igualmente no respeito pelas convenções das comunidades linguísticas respeitantes à 
sequenciação da informação e aos elementos/ partes constituintes de um determinado 
tipo de texto, convenções que podem variar entre as diferentes comunidades.
Por fim, cabe sublinhar o reconhecimento da importância da IE mediada por 
suportes informáticos, nos diversos domínios em que se move o aprendente, privado, 
público, profissional e educativo (CE, 2001: 123), um tipo de interação que incrementa 
a cada dia que passa e que constitui uma vertente incontornável na vida dos aprendentes 
de línguas.  
3.2. O Plan Curricular del Instituto Cervantes 
Embora não constitua um documento regulador no ensino-aprendizagem de
E/LE, o Plan Curricular del Instituto Cervantes – Niveles de referencia para el español
(PCIC) define-se como uma referência para o docente de Espanhol, uma vez que 
desenvolve os pressupostos plasmados no QECR no campo específico do ensino de 
E/LE. 
Como tal, não surpreende que, na relação de objetivos (capítulo 1) para cada 
nível de referência, surjam considerações onde se insere a atividade de IE adequada sob 
o ponto de vista pragmático. No ponto 1.3., para o nível A1-A2, estabelece-se que o 
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aluno deverá “Desenvolverse con textos orales y escritos relacionados con su entorno y 
sus necesidades más inmediatas”, enquanto que no nível B1-B2 dois objetivos definidos 
são “llevar a cabo transacciones habituales y corrientes de la vida cotidiana” [e] 
“participar en interacciones sociales dentro de la comunidad social, laboral o académica 
en la que se integre”13, com ênfase para a maior fluência e capacidade de expressar 
valoração, satisfação ou insatisfação, evidenciando que consideram o efeito produzido 
pelos seus comentários no destinatário, e tomando em atenção questões de adaptação de 
registo e nível de formalidade em diferentes circunstâncias. 
Além disso, o PCIC disponibiliza um conjunto muito alargado de funções 
comunicativas em distintos âmbitos, onde destacamos o ponto 4 – “Influir en el 
interlocutor”, no capítulo sobre conteúdos funcionais, e o ponto 3 – “Conducta 
interaccional”, no capítulo atinente às táticas e estratégias pragmáticas. Nestas secções 
são elencados conteúdos a desenvolver, diretamente relacionados com a interação oral e 
escrita, dando uma extensa lista de mostras linguísticas sobre funções comunicativas e 
aspetos de cortesia verbal atenuadora (do emissor perante o recetor/ destinatário), e 
valorizadora (elogios e cumprimentos). 
Importa igualmente fazer um apontamento sobre o capítulo 7, “Géneros 
discursivos y productos textuales”, no qual, mais uma vez, se brinda o leitor com um 
manancial de recursos sobre géneros e tipologias de texto a ser trabalhados em cada 
nível, bem como questões de grau de formalidade nos tratamentos e registos. A 
classificação das subcategorias de cada género é efetuada em função do canal e da 
audiência para a qual se dirige. 
3.3. Os Programas Nacionais de Espanhol no Ensino Secundário 
Neste ponto abordaremos como a atividade linguística de IE é perspetivada nos 
Programas de Espanhol para o 10.º ano – níveis de Iniciação e de Continuação - no 
Ensino Secundário, níveis nos quais as aulas foram lecionadas no período de iniciação à 
prática profissional, durante este ano letivo, e aos quais se aplicou este estudo.
Assim, partindo de uma leitura atenta a estes documentos, foi possível verificar 
o cuidado de aproximar o mais possível a conceção dos Programas à abordagem 
orientada para a ação preconizada pelo QECR, do qual, como já referimos, derivam as 
13 Pontos 1.1. e 1.2. do capítulo 1, “Objetivos generales”, da versão em linha do PCIC, nível B1-B2.
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linhas de força e os princípios a atender no processo de ensino-aprendizagem, com 
fortes influências das abordagens comunicativa e por tarefas. 
No atinente especificamente à IE, destacamos o reconhecimento da premência 
da sua integração em situações de comunicação, nas quais concorrem diversos fatores, 
como o emissor, a mensagem, o seu destinatário, com indicações claras da intenção e do 
objetivo da comunicação, para assegurar a motivação e, por conseguinte, a 
aprendizagem significativa e efetiva dos aprendentes, como constatamos na citação 
extraída do Programa de Iniciação:
Uma abordagem comunicativa do texto escrito leva-nos a considerá-lo com todos 
os elementos que configuram uma situação de comunicação: alguém escreve algo
para alguém com um objectivo definido, isto é, com uma intenção. Escrever só 
para aprender a escrever, sem ter em conta a necessidade e o interesse de 
comunicar, não só é uma actividade desmotivadora, como também distorce o 
processo de expressão escrita14. (Fernández, 2001: 21, grifos do autor)
De sublinhar igualmente a insistência dada à necessidade de fazer com que, 
dentro do possível, as finalidades das atividades de escrita não se reduzam à leitura e 
correção do professor, devendo fazer participar como interlocutores os pares e o próprio 
professor, podendo mesmo transpor-se os limites físicos da sala de aula (Fernández, 
2001: 21).
Acresce que é possível realizar a mesma leitura no Programa para o nível de 
Continuação (Fernández, 2002: 25), já que o pressuposto será o mesmo. Certamente 
concordamos que esta perspetiva da escrita conferirá mais autenticidade aos atos 
comunicativos, aumentando, assim, os níveis de motivação e de comprometimento por 
parte dos discentes na execução das tarefas a que são propostos, na expetativa de que 
estes realizem aprendizagens mais profícuas do uso da língua.
Relativamente ao desenvolvimento do Programa para o nível de Iniciação, no 
que respeita à IE, estabelece-se como objetivo de aprendizagem a redação de 
“mensagens breves e cartas adequadas à situação de comunicação, sobre temas 
conhecidos, visando as normas básicas da comunicação escrita.” (Fernández, 2001: 33), 
objetivos que se materializam em atividades como a transcrição de dados pessoais para 
preenchimento de fichas, o preenchimento de esquemas, a redação de cartas, 
mensagens, postais e cartas pessoais a interlocutores concretos, a comunicação via 
14 Redação segundo o acordo ortográfico em vigor no ano de edição dos Programas.
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internet ou correio com alunos espanhóis ou com pessoas com os mesmos interesses, 
entre outras (2001: 41). 
No nível de Continuação, das atividades de interação elencadas sublinhamos a 
exigência de maior complexidade, mais precisão e pormenor, bem como a maior 
amplitude de âmbitos de ação (Fernández, 2002: 43).
Partindo de toda a investigação efetuada em termos bibliográficos, que 
inegavelmente ampliou as nossas referências teóricas sobre o estudo a que nos 
propusemos e, por conseguinte, amparou e fundamentou as nossas práticas, passamos a 
descrever a metodologia de trabalho e a analisar os resultados obtidos nesse processo,
na segunda parte deste trabalho.
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II PARTE
CAPÍTULO III: METODOLOGIA DE PESQUISA
Neste capítulo elencaremos os instrumentos utilizados para a recolha de dados e 
os principais indicadores de análise. Seguir-se-á uma descrição breve do contexto 
educativo onde o estudo foi levado a cabo e da atividade realizada para diagnóstico, 
apresentando igualmente uma análise dos resultados obtidos na mesma. Passaremos, 
numa fase posterior à descrição das atividades que implementámos no sentido de 
consciencializar os alunos para os fatores que determinam a adequação na IE sob o 
ponto de vista pragmático.
1. Instrumentos de recolha de dados
Ao longo do ano letivo propusemos aos alunos a realização de atividades 
visando a recolha de dados no que respeita à IE adequada. Neste sentido, os discentes da 
turma de nível de Continuação efetuaram uma atividade de IE durante a designada aula 
zero. Além disso, foi proposta a elaboração de cinco atividades, concebidas em 
diferentes contextos de uso da língua e implicando distintas formas de trabalho. Foram 
ainda considerados 50 questionários aplicados no final do ano letivo.
2. Indicadores de análise
Na análise realizada foram observados aspetos relacionados com a adequação 
pragmática na IE, nomeadamente no que se refere ao contexto de comunicação, tendo 
em conta a adequação:
 às características de quem emite a mensagem e daquele(s) a quem se destina;
 do nível de linguagem e de formalidade à distância social que separa 
emissor(es) e destinatário(s);
 à situação apresentada; 
 às intenções comunicativas imbricadas em cada caso, com aplicação das 
funções comunicativas respetivas. 
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Nos casos pertinentes faremos uma análise ao recurso da informação fornecida 
previamente à realização da atividade (input). Os dados foram recolhidos em grelhas de 
observação como a que apresentamos no anexo 1.
3. Breve descrição da Escola
A Escola Secundária de Santa Maria da Feira é a escola sede do Agrupamento 
de Escolas de Santa Maria da Feira. Situa-se na cidade e sede do concelho de Santa 
Maria da Feira, no distrito de Aveiro, e começou a funcionar em 1982. As suas 
instalações, recentemente intervencionadas no âmbito do Programa de Requalificação e 
Modernização das Escolas Secundárias, foram inauguradas em 201115. 
A população escolar compreende cerca de 1740 alunos no ano letivo de 
2012/2013, distribuídos por setenta e três turmas, do 5.º ao 12.º anos de escolaridade. É
oriunda da cidade e das freguesias limítrofes e os encarregados de educação são, na sua 
maioria, operários artífices e trabalhadores da indústria, área de vincada tradição no 
concelho, especialmente nos setores do calçado, da madeira e da cortiça, com crescente 
valorização no mercado externo. Importa, no entanto, sublinhar a elevada taxa de 
desemprego que se tem verificado e que se reflete na situação económica de parte da 
população.
O agrupamento comporta seis complexos com salas de aula e um complexo 
desportivo, em edifícios de construção recente e moderna, com amplos espaços e 
condições ajustadas às exigências atuais em termos tecnológicos e de equipamentos. A 
complementar tudo isto, os alunos têm à sua disposição uma agradável biblioteca, que 
convida à leitura e ao estudo, e um auditório onde podem assistir a filmes, peças de 
teatro ou participar em conferências e debates.
Ao nível do Ensino Secundário, este estabelecimento de ensino oferece aos 
alunos um leque variado de percursos, em Cursos científico-humanísticos e em vários 
Cursos Profissionais, e um corpo docente e não docente estável. Relativamente à área de
Espanhol, trata-se de uma escola em que a lecionação da disciplina tem vindo a ocupar 
um lugar destacado, já que nove professores estão a lecionar a disciplina, embora não 
exclusivamente. 




No que diz respeito aos alunos com os quais este estudo foi desenvolvido,
durante o período de Iniciação à Prática Profissional, importa referir que fazem parte de 
duas turmas do 10.º ano de escolaridade, uma de nível de Iniciação e a outra de nível de 
Continuação.
No atinente à primeira, é constituída por vinte e oito alunos (onze rapazes e 
dezassete raparigas), com idades compreendidas entre os catorze e os dezasseis anos. 
Além do elevado número de discentes, a turma caracteriza-se pela heterogeneidade que 
apresenta nos estilos de aprendizagem, nos ritmos de trabalho e no interesse 
demonstrado nas atividades escolares. Embora se trate de um nível inicial, cabe 
sublinhar que um grande número dos discentes tenta participar e arrisca estruturas na 
sua interlíngua, conseguindo resultados bastante positivos na disciplina ao longo do ano. 
Contudo, há determinados alunos que revelam alguma imaturidade, desatenção e 
interesses divergentes aos escolares, com comportamentos disruptivos, intervenções por 
vezes inoportunas e desajustadas, sobretudo na fase inicial do ano letivo. Todos se 
encontram integrados no ramo de Ciências e Tecnologias dos Cursos Científico-
Humanístico do Ensino Secundário. 
No que respeita ao grupo de nível de Continuação, é formado por onze rapazes e 
onze raparigas, entre os catorze e os dezasseis anos de idade, e provenientes de três 
turmas e percursos diferentes. Sendo todos alunos de Cursos Científico-Humanísticos 
do Ensino Secundário, a sua maioria estuda no ramo de Ciências e Tecnologias. 
Relativamente ao perfil de aprendentes, trata-se de um grupo de alunos 
heterogéneo, pois encontramos nele discentes um pouco apáticos ao desenrolar das 
atividades letivas e outros que demonstram curiosidade, empenho e interesse nas 
atividades propostas. A maioria destes aprendentes apresenta dificuldades em tarefas 
que envolvam a interação e expressão oral e escrita, com problemas de pronúncia e 
fluência e pobreza de vocabulário, fatores que acabam por conduzir à adoção de uma 
atitude de passividade, particularmente evidente em tarefas que envolvem a produção. 
No entanto, outros há que, apesar das dificuldades que manifestam no uso da língua 
estrangeira, procuram participar e entregar-se de forma ativa nas atividades propostas. 
Cabe destacar, igualmente, que o nível de língua B2, que subjaz ao quarto ano de 
experiência de ensino-aprendizagem da Língua Espanhola, não corresponde ao nível 
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dos desempenhos que fomos verificando ao longo das muitas aulas assistidas, 
lecionadas pela orientadora e pelas colegas de estágio, situando-se, em grande parte dos 
casos, entre os níveis de referência A2 e B1, de acordo com o QECR.
5. Descrição das atividades desenvolvidas
5.1. Atividade de diagnóstico
Tendo em consideração as características de cada uma das turmas, procedeu-se a 
uma primeira aplicação, na designada aula zero, de uma atividade de IE, na turma de 
nível de Continuação. Dado que os propósitos de dita atividade se centravam na 
realização de um diagnóstico respeitante à consciência dos alunos acerca de aspetos de 
adequação pragmática, entendemos que realizá-la na turma de Iniciação nesse momento 
seria ainda improdutivo, dadas as limitações linguísticas destes alunos nesta fase.
A atividade inseria-se no âmbito do tema “Viajes y turismo” e consistia na 
elaboração de uma mensagem para uma página pessoal de uma rede social de utilização 
muito estendida no universo dos sujeitos desta pesquisa.
A sequência das atividades que antecederam a IE pretendia fornecer aos alunos 
input de ordem cultural e linguístico acerca do tema em questão, começando por um 
jogo interativo com exercícios de escolha múltipla sobre diferentes cidades espanholas, 
um pequeno texto e o conteúdo comunicativo expresar una cantidad aproximada. A 
proposta da atividade de IE (anexo 2) foi efetuada com o cenário seguinte:
Ahora que has organizado las fotos que has hecho durante el viaje, tienes que actualizar tu perfil 
en Facebook. En un mensaje, cuenta a tus amigos de la red sobre el viaje realizado esta semana. 
Quieres incluir información sobre lugares donde has estado, recomendaciones de actividades y 
lugares y por qué te han encantado. No te olvides de contar un hecho inesperado que haya
sucedido a causa de un malentendido con personas que has conocido (a causa de un “falso amigo”, 
por ejemplo).
Importa acrescentar que nas fases que antecederam a IE não foram revistos 
conteúdos comunicativos específicos correspondentes às funções previstas, 
nomeadamente narrar acontecimentos recentes, fazer recomendações, dar opinião, 
expressar gosto e interesses, expressar diversão e estranheza. Tal facto prendeu-se com 
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o facto de pretendermos analisar até que ponto os alunos alcançavam as intenções 
comunicativas em jogo, bem como os restantes fatores pragmáticos.
5.1.1. Inadequações detetadas
Da análise das produções dos alunos na atividade proposta, foi possível elencar 
alguns aspetos sob o ponto de vista pragmático que mereceram a nossa atenção. Em 
primeiro lugar, destacamos o facto de que, apesar de a expressão de saudação “Queridos 
amigos” ter sido fornecida no início da mensagem, a natureza interativa do texto não se 
configura com clareza. Um dado curioso consistiu na omissão de qualquer fórmula de 
despedida nas produções analisadas, à exceção de quatro casos. Da mesma maneira, 
constatamos a inexistência de fórmulas de início da mensagem dirigidas aos 
destinatários na quase totalidade dos textos. Tal omissão poderá denotar alguma 
associação da tarefa a um tipo de atividade de expressão escrita como se se tratasse de 
um diário de viagem, por exemplo, no qual não se espera uma mensagem de resposta ou 
de reação ao escrito.
No que respeita às intenções comunicativas, há uma clara tendência para o 
cumprimento das intenções de narrar e de expressar gosto acerca dos lugares que mais 
agradaram durante a “visita” a uma determinada cidade espanhola. Contudo, grande 
parte dos alunos não manifesta ter tomado em atenção o facto de estarem a referir-se a 
acontecimentos recentes, utilizando ou o pretérito indefinido exclusivamente, ou 
recorrendo, no mesmo texto, alternadamente, ao pretérito perfecto e ao pretérito 
indefinido, apesar dos indícios dados no que respeita ao facto de se tratar de 
acontecimentos recentes. Ainda que estejamos cientes dos problemas que se levantam 
aos alunos portugueses quando é chegada a hora de referir-se ao passado, considerando 
que se trata de um tipo de interferência da língua materna, a verdade é que o uso 
inadequado destes tempos verbais reflete um desajuste também a nível pragmático, pois,
para um destinatário espanhol, tal poderá suscitar dúvidas no que respeita à distância 
temporal que o emissor traduz entre o momento em que escreve e os acontecimentos 
narrados, emergindo assim uma interferência pragmalinguística, um dos tipos de 
inadequação a que nos referimos no ponto 2.2 do primeiro capítulo.
De notar igualmente foi a inadequação verificada em alguns escritos na fase em 
que se dirigem ao destinatário, na intenção de fazer recomendações sobre lugares a 
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visitar. Para além do facto de que seis alunos não fizeram qualquer recomendação, 
destacamos que entre as produções dos restantes verificamos inadequações na forma de 
tratamento dos destinatários, muitas vezes referidos na 2ª pessoa do singular, 
desatendendo ao facto de se tratarem dos amigos do emissor na rede social. Num dos 
casos analisados, ainda que a recomendação tenha sido dirigida aos destinatários na 2ª 
pessoa do plural, constatamos a inadequação da forma verbal em “recomiendo que 
visiten…”, conjugada na 3ª pessoa do plural, que na língua espanhola traduz um 
tratamento formal associado à pessoa ustedes, muito provavelmente pela influência da 
pessoa vocês em Português. Acresce que a maioria das recomendações efetuadas são 
sustentadas por argumentos, que, ainda que vagos, denotam uma preocupação em fazer 
acompanhar a recomendação e a justificação, uma necessidade de pendor pragmático.
Outro texto apresenta a sequência “Yo y Solange”, o que em E/LE seria encarado como 
inadequação pragmática, pois é-lhe atribuída uma conotação de maior valorização dada 
ao emissor comparativamente à outra pessoa mencionada.
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Relativamente à intenção de contar um acontecimento inesperado fruto de 
equívocos, que poderia vir acompanhada por expressões de surpresa ou estranheza, num 
registo informal/coloquial admitido neste tipo de produção, oito textos são omissos 
neste âmbito. Quatro textos relatam circunstâncias relacionadas com as diferenças nos 
horários, sendo que a maioria retratou situações em que os mal-entendidos assomaram a 
partir de falsos cognatos, também designados de “falsos amigos”. Além disso, as 
expressões de surpresa e estranheza não surgem de forma direta, relegando aos 
destinatários a inferência dessas sensações.
Sintetizamos no seguinte gráfico a análise realizada aos textos produzidos:
Gráfico n.º 1 – A adequação na atividade de diagnóstico 16
16 A inadequação registada na intenção comunicativa “Narra acontecimentos recentes” é devida ao uso 
alternado do pretérito perfecto e do pretérito indefinido. Em “Exprime opinião/sentimentos e justifica” e “Faz 
recomendações e justifica” contabilizamos como inadequados (Parcialmente ou com inadequações) os casos 
em que não é apresentada justificação. Os casos que narram um mal-entendido ou acontecimento inesperado 
mas não expressam a surpresa perante a sua ocorrência foram incluídos na categoria Parcialmente ou com 
inadequações.
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Uma das conclusões que extraímos desta análise diagnóstica é a necessidade que 
apresenta a generalidade dos alunos de uma clarificação ou de indicações expressas das 
intenções comunicativas patentes na mensagem que pretendem escrever, bem como 
uma maior atenção às características de quem a emite e de quem a irá receber, para uma 
mais efetiva adequação do texto. Constatamos igualmente uma seleção de vocabulário e 
de estruturas frásicas que se distanciam da espontaneidade e coloquialidade que 
habitualmente associamos à interação escrita em contextos de uso privado, como o 
recurso a gíria juvenil, a abreviações ou diminutivos, ou a linguagem dialogante com os 
nossos destinatários, materializada em interrogações, exclamações e frases 
interrompidas, por exemplo. Com respeito ao contexto espaciotemporal, sublinhamos o 
facto de um número significativo de produções apresentarem incongruências 
relativamente ao aspeto tempo, observando-se mesmo casos de total inadequação ao 
estabelecido no cenário. Tais observações são sintomas também da falta de estratégias 
de enquadramento, planificação e de revisão nas atividades de IE, com uma deficiente 
ponderação acerca do contexto da situação comunicativa, dos seus elementos e das suas 
repercussões linguísticas.
Por conseguinte, delineámos um conjunto de atividades visando o 
desenvolvimento de uma consciência dos fatores pragmáticos envolvidos nas situações 
de interação, em particular na IE. Contudo, importa referir que partimos para este labor
conscientes de algumas limitações impostas pela natureza da iniciação à prática 
profissional, que condicionam a seleção de temas e de conteúdos a abordar, num 
trabalho com os alunos reduzido a algumas sessões letivas.
5.2. Atividade 1
Esta proposta, dirigida aos alunos da turma de nível de Continuação, 
desenvolveu-se na sequência do tema “Percances: seguridad vial” (anexos 3, 4 e 5), 
com a tónica na prevenção de comportamentos perniciosos que atentam contra a 
segurança rodoviária.
O domínio de uso da língua em destaque é o domínio privado, que concerne às 
relações sociais que se estabelecem no meio familiar ou no nosso círculo de amigos. A 
atividade de IE constitui-se como fase final de uma unidade didática que procurou 
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desenhar atividades prévias com o intuito de proporcionar a revisão e a aprendizagem 
de conteúdos linguísticos, atitudinais e pragmático-funcionais. 
Almejando abordar conteúdos atitudinais, oferecendo simultaneamente um 
caudal linguístico (input) que seria necessário para as tarefas subsequentes, foram 
disponibilizados e tratados diferentes conteúdos, uma necessidade assente nos 
fundamentos teóricos a que aludimos no segundo capítulo. Relativamente ao léxico, 
procurámos ampliar o vocabulário relacionado com as principais causas de acidentes 
entre os jovens espanhóis, bem como as graves consequências que deles advêm, através 
de uma atividades de compreensão auditiva de um excerto de uma canção, da análise de 
uma notícia sobre as principais causas de acidentes entre os jovens espanhóis e da 
compreensão audiovisual de breves campanhas de prevenção rodoviária dirigidas 
particularmente às camadas mais jovens.
Na mesma linha, foram revistas algumas construções relacionadas com a função 
comunicativa dar consejos, com estruturas de imperativo afirmativo e negativo, 
acabando por recordar-se outras estruturas às quais podemos recorrer nesse sentido: 
deber + infinitivo, yo e condicional e ¿Por qué no…?. Foram tratadas algumas das 
implicações pragmáticas, como por exemplo aconselhar num âmbito mais formal e tom 
mais impositivo da estrutura deber + infinitivo comparativamente a Yo que tú + 
condicional ou ¿Por qué no…?, interpretado também como sugestão, dependendo das 
intenções do emissor. O tratamento destes aspetos foi levado a cabo de maneira 
orientada, a fim de que os aprendentes pudessem ser partícipes no ensino-aprendizagem, 
perseguindo, assim, uma interiorização mais efetiva destes conceitos e desse input. 
Foram igualmente revistas algumas formas de saludar e despedirse em 
contextos que exigem maior e menor nível de formalidade.
A atividade de IE foi proposta com a configuração de um cenário da situação 
comunicativa, mas, desta feita, não foram dadas indicações explícitas sobre o tipo de 
informação que deveria constar no documento solicitado. Em vez disso, foram 
fornecidos alguns indícios sobre o “destinatário” da atividade (enquadramento), 
acompanhados por um conjunto de pontos de reflexão que devem ser ponderados 
(planificação) antes de passar à fase de composição propriamente dita. Faz-se ainda um 
apelo à necessidade de rever a mensagem escrita no final. 
55
Un amigo tuyo acaba de enviarte un correo electrónico contándote que va a emprender un 
largo viaje en coche. Naturalmente te preocupas por él: sabes que le encantan las fiestas y la 
velocidad. Se cree el “rey de la carretera” o “jinete de la noche”, aunque es un conductor 
novato. Escríbele un correo electrónico donde le recuerdes algunas normas elementales de 
prudencia.
A partir deste cenário, os alunos deveriam atender a um conjunto de pontos de 
reflexão antes de darem início à atividade de IE. Nessa fase, a discussão desenrolou-se 
em torno da relação entre emissor e destinatário, das características deste, do seu 
comportamento enquanto condutor, os assuntos que deviam tratar na mensagem, as 
possíveis reações do destinatário perante a preocupação do emissor e o registo que seria 
mais adequado à situação apresentada. 
5.3. Atividade 2
Esta proposta foi levada a cabo no desenvolvimento da unidade didática 
intitulada “¡A mal tiempo, buena cara! – El tiempo atmosférico” (anexos 6, 7 e 8), 
dirigida aos alunos da turma de nível de Iniciação. 
As atividades para aprendizagem do input pertinente para a consecução desta 
atividade de IE pretenderam fornecer aos alunos oportunidades de interiorização de 
conteúdos léxicos, culturais e funcionais, no domínio privado de uso da língua, ou na 
esfera da família e dos amigos, segundo Estaire (2009: 32), acerca de expressões 
relacionadas com a descrição do tempo atmosférico, uma revisão das roupas (conteúdo 
lecionado na unidade anterior) associadas às diferentes estações do ano e uma 
abordagem sobre algumas expressões idiomáticas habituais referentes à meteorologia e 
estações do ano. Os alunos realizaram atividades de compreensão escrita decorrentes da 
interpretação de um texto com informação sobre o clima em várias regiões de Espanha e 
refletiram sobre expressões utilizadas para descrever o tempo atmosférico na língua 
espanhola, um dos temas mais recorrentes para iniciar um contacto com outros 
utilizadores da língua, independentemente do grau de familiaridade que caracteriza a 
sua relação. 
Para a consolidação desses conteúdos, realizaram uma atividade de compreensão 
audiovisual acerca de um breve prognóstico do tempo extraído da RTVE, a partir do 
qual tiveram de apresentar oralmente, em pares, uma simulação de acordo com um 
modelo projetado.
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Diretamente relacionado com a atividade de IE, atendendo ao facto de que se 
tratava de uma turma de Iniciação, foi apresentado um correio eletrónico informal que 
serviria de texto estímulo, ao qual os discentes teriam de dar resposta depois de 
analisadas algumas questões relativas à arquitetura do texto, às implicações e fórmulas 
linguísticas intrínsecas à situação espaciotemporal e à distância social que separa 
emissor e destinatário.
Por conseguinte, propusemos a atividade de IE partindo do texto estímulo 
seguinte, enquadrado num exercício de consolidação do conteúdo gramatical gerundio
para descrever ações em desenvolvimento:
Has recibido este correo electrónico. Complétalo con las formas de gerundio que faltan. 
Uma vez corrigido o exercício gramatical com as formas de gerúndio, a 
abordagem de aspetos de adequação pragmática na IE partiu de uma interação oral 
levada a efeito com os alunos sobre os itens assinalados abaixo, correspondente às 
estratégias de receção que configuram no QECR. Pretendíamos, pois, orientar os 
discentes na fase de receção da IE, e acompanhá-los na aprendizagem de estratégias de 
planeamento/ enquadramento, execução, verificação de hipóteses e remediação (revisão 
das hipóteses) (CE, 2001: 111). Vejamos os pontos a que demos ênfase neste processo:
a) o tipo de texto e as convenções que lhe estão associadas, nomeadamente as 
partes que o conformam, as fórmulas linguísticas utilizadas para materializar as 
funções comunicativas de saludo, de comienzo, de conclusión e de despedida. 
b) o nível de formalidade empregue ao longo da carta e as implicações linguísticas 
a ele adjacentes;
¡Hola! ¿Qué tal?
Te estoy (1)______________(escribir) para saber cómo te sientes. Dijiste que estabas enfermo. ¿Te estás 
(2)_______________(sentir) mejor? También estoy resfriado, ¡con el tiempo que está 
(3)______________(hacer) aquí en España! 
¡Sigo (4)_______________(tener) esperanza de aprobar ese año! Estoy (5)______________(terminar) un 
trabajo y (6)_____________(leer) mucho, por eso me está (7)______________(doler) un poco la cabeza. Pero 
hay que seguir (8)_______________(trabajar). 
Estoy (9)______________(pensar) en ir a Portugal a verte durante la Semana Santa. Tengo muchas ganas 
de ir a conocer tu ciudad y pasear por sus calles. Pero tengo una pregunta. ¿Qué tiempo hace ahí?
Escribe pronto, porque tengo que hacer la maleta y no sé qué ropa es mejor.
Un abrazo muy fuerte,
Javier.
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c) o levantamento de hipóteses sobre possíveis contextos de realização desta 
atividade na vida real;
d) as intenções comunicativas que se poderiam inferir a partir da leitura da 
mensagem.
Relativamente à alínea a), os alunos tiveram a oportunidade de realizar um 
exercício de correspondência numa apresentação em powerpoint, no sentido de 
identificarem as distintas partes da mensagem, bem como as fórmulas a que o emissor 
recorreu para as concretizar.
Posteriormente, para analisar o ponto assinalado na alínea b), indagámos os 
alunos sobre o tipo de relação que lhes parecia manterem os interlocutores, em termos 
de familiaridade. As respostas dos discentes apontaram para um grau de proximidade 
relativamente alto, justificando com o tratamento do destinatário na 2ª pessoa do 
singular. Nesse momento, informámos de que tal recurso é muito recorrente na cultura 
espanhola, mesmo em âmbitos que não implicam um elevado grau de proximidade e 
conhecimento do destinatário, exemplificando com o facto de alguns professores 
admitirem o tuteo por parte dos discentes. Acresce que alguns alunos mais atentos 
argumentaram que o emissor em questão fez referência a dificuldades nos estudos e ao 
receio de não ter aproveitamento no final do ano, exemplificando com a frase “¡Sigo 
teniendo esperanza de aprobar ese año!”, o que seria indicador de que tratava de um 
estudante. Ainda neste item, os alunos realizaram um exercício de escolha múltipla 
apresentado em powerpoint sobre características que identificam com o nível de 
formalidade em questão, em particular a espontaneidade e a linguagem de tipo 
dialógico, exemplificando com expressões do texto (perguntas diretas).
No atinente à alínea c), foram formuladas perguntas diretas em E/LE sobre que
informação podemos obter sobre o emissor e o destinatário, particularmente sobre a 
ocupação/profissão, se se trata do primeiro contacto entre eles, em que situação da vida 
real poderiam (os alunos) receber esta mensagem e se os interlocutores seriam
provenientes de lugares com o mesmo tipo de clima. As respostas dos alunos variaram 
entre a possibilidade de se tratar de estudantes que trocam correspondência em 
programas de intercâmbio escolar e a hipótese de simplesmente serem estudantes que se 
conheceram pessoalmente em contexto de férias, por exemplo. De sublinhar as dúvidas 
manifestadas sobre se os interlocutores já se conheceriam pessoalmente ou não, 
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alegando que não conseguiam percebê-lo apenas a partir do texto. Foram, no entanto 
unânimes em afirmar que está patente a existência de interações anteriores, não 
necessariamente escritas. Outra dúvida contextual levantada foi o facto de o emissor 
querer saber informações sobre o tempo, dizendo que pode ser fruto do 
desconhecimento ou pelo facto de ter consciência das diferenças climáticas entre os 
lugares de proveniência. 
Quanto ao constante na alínea d), propôs-se que relessem a mensagem e que 
indicassem as intenções que o seu autor teria ao redigi-la. As respostas foram sendo 
dadas no sentido de saber se o destinatário havia melhorado desde o último contacto, 
informar sobre um assunto que o preocupa e anunciar a viagem que pretende realizar 
durante o período de férias de “Semana Santa”. Mencionaram ainda que o emissor 
pretendia recolher informações sobre o estado do tempo na zona do destinatário para 
facilitar a preparação da viagem. No entanto, nenhum dos alunos fez referência a uma 
intenção que poderá inferir-se na parte final da mensagem: a de que provavelmente 
quem a escreveu pretende que o destinatário o receba e acompanhe na visita à cidade 
deste. Chamando a atenção dos alunos para esta inferência, questionámos sobre como 
eles – destinatários – receberiam essa pretensão do emissor, se estariam dispostos a 
acompanhá-lo ou não e se deveriam expressá-lo de alguma maneira na resposta.
Assim, nesta fase de ativação de estratégias de receção, foi possível constatar 
que seriam necessárias mais informações para que os alunos pudessem entender as 
características do emissor e da relação que este mantém com o destinatário. 
Relativamente às finalidades da comunicação, foi igualmente necessário dirigir a 
atenção dos alunos de forma direta para significados não expressos de maneira explícita. 
Para facilitar a adequação na tarefa, fornecemos aos alunos mais indícios, 
apresentando a proposta de resposta à mensagem tendo em conta que o seu emissor era 
estudante, residente em Sevilha, tendo familiares em Portugal, que pretende visitar. Por 
conseguinte, os alunos deviam responder à mensagem, atendendo à informação 
contextual recebida e aos pontos invocados na fase de receção. Foi ainda 
disponibilizado input relativo a algumas fórmulas utilizadas e estruturas habituais em 
âmbitos de cariz mais informal/familiar, a que poderiam recorrer durante a fase de 
composição, chamando a atenção para a necessidade de justificar no caso de não 
pretenderem acompanhar o destinatário, a fim de suavizar a negação e manter a 
cordialidade.
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5.4. Atividades 3 e 4
As atividades que passamos a descrever foram implementadas na sequência da 
unidade por nós lecionada, com o título “Cambiando comportamientos…por un mejor
medio ambiente”, inserida no núcleo temático “Otro mundo es posible”, desenvolvida 
com os alunos da turma de nível de Continuação. A decisão de descrever estas 
atividades de forma conjunta fundamenta-se no facto de, embora de natureza distinta, 
elas derivarem de um mesmo tema, partilhando parte do caudal linguístico necessário 
para a sua elaboração. 
Durante a consecução da unidade, os discentes elaboraram um manifesto a favor 
de uma causa ou contra uma situação prejudicial ao ambiente (situações propostas pela 
docente estagiária aos grupos de trabalho). Importa sublinhar que a tipologia textual em 
questão (manifesto) constituía um dos conteúdos a abordar de acordo com a 
planificação a medio e a longo prazo, pelo que orientámos as atividades das duas aulas 
que lecionámos para a análise e construção deste tipo de texto. Acresce que a estrutura 
de cartas formais, em cartas de apresentação e cartas de reclamação, tinha sido um 
conteúdo já abordado nas unidades anteriormente lecionadas pelas colegas estagiárias e 
pela orientadora.
Destarte, uma vez que o manifesto pressupõe um trabalho mais específico ao 
nível da atividade linguística de expressão escrita, optámos por desenhar as atividades 
desenvolvidas como input indispensável para a concretização de duas atividades de IE 
propostas em aula subsequente às sessões letivas em questão. Ao longo das sessões da 
unidade didática foram lecionados conteúdos léxicos, culturais, atitudinais e 
comunicativos fundamentais para algumas das funções comunicativas subjacentes às 
finalidades de ambas atividades (anexos 9, 10, 11 e 12), nomeadamente:
- conteúdos comunicativos: expresar valoración, expresar necesidad u 
obligación;
- conteúdos léxicos e culturais: causas e consequências de alguns problemas 
ambientais, com destaque para as alterações climáticas; comportamentos 
favoráveis à proteção ambiental no quotidiano dos cidadãos; organizações 
ambientais;
- conteúdos atitudinais: sensibilização para a urgência de mudança de 
comportamentos em questões de proteção ambiental.
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As atividades de IE foram apresentadas durante parte de uma aula gentilmente 
concedida pela orientadora.
No que concerne especificamente à atividade 3 (Actividad/ Situación A), esta
consistia na realização de comentários aos manifestos realizados pelos colegas na rede 
social Facebook, de acordo com algumas “reglas para los usuarios” estabelecidas 
(anexo 12). Sendo que uma das condições da criação dos manifestos em trabalhos de 
grupo era a sua publicação na rede social mencionada, espaço a que os alunos da turma 
e professoras se haviam associado previamente, os discentes teriam de tecer alguns 
comentários ao trabalho realizado pelos colegas, recorrendo a estruturas de expressão de 
valoração estudadas durante a unidade e outras revistas antes da tarefa, partindo de um 
texto estímulo comum a todos as produções efetuadas:
Eres un joven estudiante y usuario de la red social Facebook. Unos compañeros tuyos han acabado 
de publicar un manifiesto dando cuenta de sus preocupaciones medioambientales. Han dejado el 
siguiente mensaje:
Acresce que nas “Reglas para los usuarios” são revistas algumas estruturas para 
fazer sugestões e fundamentar asserções, além de chamadas de atenção sobre o grau de 
proximidade relativamente aos destinatários.
No atinente à atividade 4 (Situación/ Actividad B), propôs-se a composição de 
uma mensagem formal dirigida ao diretor de um jornal espanhol, na qual davam conta 
das preocupações expressas no seu manifesto e solicitavam a publicação de mais 
informação sobre o tema respetivo. Para o efeito, a fim de disponibilizar mostras 
linguísticas que permitissem uma revisão e ampliação de conhecimentos no âmbito da 
tarefa em questão, foram retomados alguns recursos linguísticos de apoio à atividade
para revisão de estruturas utilizadas com frequência para expressar opinião, valoração, 
para sugerir, iniciar e terminar este tipo de escrito. Uma vez analisados os recursos, a
atividade de IE seria encetada tendo em conta o seguinte cenário:
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Actividad B
Assim, na proposta conjunta das duas atividades pretendia-se, antes da execução 
da tarefa, uma reflexão comparativa dos contextos comunicativos correspondentes às 
situações apresentadas, nomeadamente no que se refere à distância social entre
intervenientes, ao nível de formalidade decorrente da situação e às intenções 
comunicativas, ponderando igualmente sobre as implicações linguísticas. Esta atividade
foi proposta para realização em grupo, enquanto os comentários na rede social teriam de
ser efetuados como trabalho extra-aula, em grupo ou individualmente.
5.5. Atividade 5
A atividade de IE em questão desenvolveu-se com a turma de nível de Iniciação, 
inserida na unidade por nós lecionada com o título “Sucesos de este año”, dedicada aos 
meios de comunicação social, com especial destaque dado à imprensa escrita espanhola. 
Consistiu numa simulação de uma correspondência entre leitores e o diretor de uma 
publicação periódica, com o fim de ser publicada na plataforma virtual dessa 
publicação, meio privilegiado nos dias de hoje para a comunicação entre o 
público/leitores e os profissionais do ramo. Como se trata de um tipo de texto autêntico 
que, implicando formalidade, impõe aos leitores algumas regras de uso da linguagem e 
limites de extensão no seu conteúdo, considerámos que seria o modelo ideal para uma 
primeira abordagem da interação escrita formal numa turma de iniciação à LE.
Após uma primeira aula dedicada aos tipos de imprensa e suas características, 
havendo lugar à exploração de revistas e jornais espanhóis por parte dos alunos, foi 
proposta a análise de cartas ao diretor expressando a opinião acerca da publicação e de 
uma das notícias divulgadas. Embora se tratasse de uma turma de iniciação, não 
considerámos que o nível de formalidade exigido neste tipo de texto fosse ser 
desajustado ao nível dos alunos, uma vez que a atividade foi realizada em meados de 
maio, ou seja, numa fase mais avançada do ano letivo, apresentando grande parte dos 
discentes competências linguísticas que permitiriam um primeiro contacto com um 
Imaginad que queréis enviar un mensaje al director de un periódico español en la página 
digital o en la página de Facebook sobre el problema del que habéis hablado en vuestro 
manifiesto. Presentad vuestro movimiento y solicitad la publicación de artículos 
relacionados con vuestro tema, justificando vuestra preocupación. Tened en cuenta el 
registro que debéis emplear.
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registo mais formal neste tipo de interação. Queremos, no entanto, sublinhar que a 
mesma foi apoiada na análise de fórmulas e textos-modelo, a partir dos quais os alunos 
teriam de redigir um texto paralelo, adequando-se à situação e à intenção comunicativa. 
Neste contexto de construção da carta formal dirigida ao diretor de uma 
publicação periódica, foram lecionados distintos conteúdos. No que respeita ao léxico, a 
ênfase foi colocada nas categorias e secções existentes nas publicações (anexos 13 e
14). Relativamente a conteúdos comunicativos, foram abordadas a saudação, a 
expressão de opinião e justificação/argumentação e a despedida em âmbitos de pendor 
mais formal. No atinente a conteúdos culturais, pretendíamos que os discentes se 
familiarizassem com algumas das publicações mais destacadas. A carta ao diretor foi 
especialmente tratada numa perspetiva de conteúdo atitudinal, uma vez que para muitos 
dos discentes foi certamente novidade o facto de o leitor poder intervir como cidadão 
através deste meio, podendo ele mesmo expressar os seus sentimentos e opiniões sobre 
acontecimentos que ocorrem na sua comunidade ou sobre notícias publicadas. Como o 
tempo para a lecionação destes conteúdos era limitado, e uma vez que a imprensa 
escrita constituía o tema nuclear da unidade, optámos por centrar a atividade de IE no 
comentário de uma publicação já analisada ou de uma notícia publicada, podendo os 
alunos recorrer aos dados recolhidos na sessão anterior, aquando da exploração dos 
materiais autênticos (anexos 15 e 16).
Fundamentando-nos numa perspetiva processual da escrita e, mais uma vez, no 
sentido de promover a “awareness-raising” a que se referiam Kasper (1997) e Schmidt 
(1995), à realização da atividade de IE precedeu uma primeira fase de reflexão orientada 
sobre alguns aspetos pragmáticos que intervêm na sua concretização. Para uma 
consciencialização de tais aspetos, os alunos foram confrontados com uma carta ao 
diretor que apresentava algumas inadequações. Os aprendentes foram, então, 
convidados a aperfeiçoá-la, com a ajuda da professora e recorrendo a cartões com 
sugestões de aperfeiçoamento, distribuídos pela turma. Por conseguinte, partindo de 
questões dirigidas pela professora sobre emissor e destinatário, a distância entre eles, o 
tema e a intenção das mensagem, pretendia-se que, de uma forma lúdica, os aprendentes 
ponderassem sobre possibilidades de adequação e, assim, fizessem corresponder a cada 
caso um dos cartões distribuídos. 
Seguidamente, foi fornecida aos alunos uma ficha informativa com dois textos 
de breve extensão, sendo que um deles se tratava da carta previamente aperfeiçoada e o 
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outro uma carta ao diretor expressando a opinião sobre uma notícia (anexo 17). O 
objetivo desta ficha informativa pautou-se pela necessidade de disponibilizar aos alunos 
input escrito com estruturas-modelo, fórmulas e conteúdos comunicativos pertinentes
para apoiar a realização da atividade de IE, adaptados de cartas al director publicadas 
em manuais e em secções criadas especificamente para o efeito em páginas virtuais de 
jornais espanhóis. Na aula propôs-se a realização de um texto-rascunho (borrador) para 
posterior revisão por parte dos alunos antes da entrega à professora.
Assim, a formulação da tarefa foi apresentada com indicações de apoio à 
atividade:
Uma vez que a exploração dos jornais e revistas tinha sido levada a cabo em 
pequenos grupos durante a sessão anterior, e atendendo à maior complexidade deste tipo 
de texto para o nível de ensino-aprendizagem em questão, optámos por propor a 
atividade como tarefa de pares. Além disso, esta forma de trabalho acrescentou outro 
elemento pragmático que distingue esta atividade de IE da anteriormente efetuada nesta 
turma (atividade 2): o emissor da mensagem deve ser tomado como entidade plural.
Escribid una Carta dirigida al director del periódico o de la revista  que habéis 
analizado en clase, contándole qué opináis de su publicación. Debéis:
- hacer referencia a un artículo o entrevista;
- decir por qué os ha gustado o no;
- explicar por qué os gustan o no sus artículos;
- organizar el texto, como en los modelos;
- usar el Pretérito Perfecto para hablar de sucesos recientes.
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Legenda:
E – Emissor; D – Destinatário; IC – Intenção comunicativa
CAPÍTULO IV: ANÁLISE DOS RESULTADOS
Uma vez efetuada a descrição das atividades de IE propostas aos alunos durante 
o segundo e o terceiro períodos, dos seus objetivos e formas de operacionalização, 
analisaremos os resultados obtidos nas produções escritas realizadas e em questões 
dirigidas aos alunos num breve questionário final.
1. Análise das atividades de Interação Escrita
De acordo com o que referimos anteriormente no ponto em que procedemos à 
análise das produções dos alunos na atividade de diagnóstico, procurámos que as 
estratégias implementadas visassem uma maior conscientização de fatores de adequação 
pragmática nas atividades de IE. Assim, passamos a analisar aspetos que consideramos 
significativos nas produções dos alunos sob o ponto de vista da adequação pragmática.
1.1. Atividade 1
Partindo do cenário proposto, da abordagem de conteúdos e da reflexão sobre os 
pontos já assinalados quando descrevemos a atividade em questão, os alunos redigiram 
uma mensagem de correio eletrónico onde deveriam plasmar os aspetos versados e 
sobre os quais refletiram. Apresentamos os dados recolhidos no gráfico abaixo:
Gráfico n.º 2 – A adequação na atividade 1
Legenda: E – Emissor D – Destinatário IC – Intenção comunicativa
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Um dado que nos chamou imediatamente a atenção foi o facto de, 
contrariamente ao que verificámos na atividade de diagnóstico, ser notória a 
preocupação da maioria dos alunos em dirigir-se ao destinatário desde o início da 
mensagem, fazendo acompanhar um Hola a por exemplo ¿qué tal? ou ¿Cómo te va?, 
não pretendendo obter informação relativamente ao estado do recetor, mas obedecendo 
a uma convenção advinda de questões de amabilidade ou abertura do contacto verbal, 
como indica Haverkate (1993). Essa preocupação refletiu-se igualmente em mensagens 
de post scriptum deixadas por alguns dos discentes, onde mais uma vez apelam ao 
cumprimento de uma norma de segurança ou na tentativa de inibir comportamentos 
perniciosos. Detetamos, contudo, inadequações pragmalinguísticas na utilização de 
fórmulas convencionadas para a saudação na L1, como vemos no exemplo abaixo, onde 
percebemos interferências claras da L1 nas estruturas selecionadas:
No corpo da mensagem, observamos algumas inadequações ao cenário 
apresentado, tanto no que respeita a características da linguagem utilizada, como na 
eleição de certas estruturas em detrimento de outras, fruto de uma avaliação deficiente 
de certos traços do destinatário e do contexto. Em relação à linguagem utilizada, à 
exceção de exclamações que acompanham os conselhos dados pelo emissor a fim de 
imprimir um valor pragmático de advertência mais evidente, são pouco frequentes
outras marcas dialogantes ao longo dos escritos. No excerto que apresentamos em 
seguida, verificamos questões diretamente dirigidas ao destinatário, seguidas de frases 
interrompidas, relegando ao recetor a função de interpretar o seu sentido. No mesmo 
texto observamos a inclusão de uma interjeição e de palavras em maiúsculas, 
estrategicamente utilizadas para reclamar a atenção e alertar o destinatário para a 
necessidade de mudança de comportamentos. 
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Já no que se refere à seleção de estruturas em função das intenções 
comunicativas e do cenário apresentado, verificamos que as advertências e os conselhos 
são levados a cabo através da utilização do imperativo afirmativo e negativo, alternando 
na maioria dos casos com te recomiendo/ aconsejo e perífrases como deber/ tener que + 
infinitivo, denotando-se menor incidência no uso de yo/ yo que tú + condicional, ou 
ainda ¿Por qué no…?, tendo a maioria dos alunos apresentado justificações para grande 
parte das recomendações deixadas, fazendo com que o texto não se resuma a uma 
sequência de conselhos.
Considerando os indícios dados no cenário proposto para a atividade de IE sobre 
o destinatário, sabemos que este se trata de alguém jovem, que adora a velocidade e as 
festas, mas tem pouca experiência de condução e julga-se o “rey de la carretera”, 
expressão utilizada em espanhol para fazer referência ao condutor inconsequente, que se 
considera imune a percalços ou situações mais dramáticas e isento do cumprimento de 
regras. Assim sendo, atendendo às características que depreendemos sobre o 
destinatário da mensagem e ao facto de os conselhos não serem solicitados, 
consideramos adequado sob o ponto de vista pragmático o recurso não exclusivo a 
estruturas de imperativo, de deber + infinitivo e de tener que + infinitivo, que 
representam um maior grau de imposição sobre o outro, e incluir a seleção das 
estruturas como yo/ yo que tú + condicional, te aconsejo/ recomiendo/ sugiero que + 
conjuntivo e do condicional deberías + infinitivo. Se bem que todas as estruturas 
assinaladas materializam atos de fala diretivos cujo valor perlocutório é o de tentar que 
o destinatário seja mais responsável na condução, percebemos variações no que respeita 
à força ilocutória que representam e no nível de afetação da imagem do recetor. Nas
duas últimas inferimos um valor de sugestão na implicação do próprio sujeito-emissor, 
no uso do modo condicional e do pronome interrogativo seguido do advérbio de 
negação no, numa tentativa de criar maior empatia com o destinatário e assim atenuar o 
efeito de cariz mais impositivo que as outras estruturas referidas carregam.
A utilização de ¿Por qué no…? e de yo/ yo que tú + condicional foi bem menos 
frequente, o que denota menor preferência por este tipo de estruturas para sugerir, 
aconselhar e recomendar num tom informal mas não impositivo. Ainda assim, 
consideramos positivo o facto de a generalidade dos alunos ter procurado variar as 
expressões, manifestando consciência dos fatores pragmáticos implicados, registando-se 
apenas seis casos de uso exclusivo do imperativo afirmativo e negativo. 
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Uma das inadequações que detetámos foi o facto de dois textos apresentarem um 
discurso que se aproximava a uma enumeração de regras de trânsito, utilizando 
unicamente o imperativo, e sem uma conclusão que revelasse preocupação com o bem-
estar do destinatário durante a viagem. Tais aspetos distanciam-se do que seria uma 
mensagem a uma pessoa com quem nos relacionamos e que não pretendemos melindrar 
com uma linguagem que poderá conduzir a interpretações erróneas por parte do 
destinatário, que poderá considerar que o emissor o associa a uma imagem de total 
irresponsabilidade e de desconhecimento das regras de código da estrada, podendo a 
cordialidade da relação ficar um pouco comprometida e não serem alcançadas as 
intenções do emissor de sensibilizar o outro para a necessidade de uma condução 
segura.
Já no que respeita à conclusão da mensagem e ao uso de fórmulas de despedida, 
assistimos a despedidas desiderativas expressando votos de boa viagem e de contacto 
futuro. Contudo, continuamos a verificar casos em que simplesmente são omissas ou em 
que registamos uma passagem abrupta entre o teor principal da mensagem e um breve 
“¡Adiós!”. Embora se trate de uma interação escrita que implica familiaridade, em 
termos pragmáticos, tal poderia denotar pouca consideração ou atenção ao destinatário.
Numa fase final desta atividade, pretendíamos propor a troca de textos entre os 
pares que tinham dado como concluído o seu trabalho para que pudessem comentar 
acerca do que entendiam ser adequado à situação comunicativa definida. Por restrições 
de tempo, apenas foi possível auscultar o comentário de dois textos, mas, ainda assim, 
destacamos a atenção a algumas questões de ordem pragmática que foram apontadas, 
além de incorreções linguísticas. Um dos aspetos observados como inadequados foi o 
discurso demasiado normativo de um dos textos, identificado com um conjunto de 
68
regras básicas, num discurso descrito como “pouco natural”, sugerindo-se a inclusão de 
algumas justificações para os conselhos dados. 
Pese embora o facto de não ter sido possível analisar mais textos, considero que 
este comentário constituiu uma mais-valia na concretização dos nossos objetivos para os 
alunos implicados. Consideramos que a apreciação feita pelos pares, além da correção 
do professor, poderá de facto ser profícua na autorregulação respeitante a muitos 
aspetos das atividades linguísticas, como a adequação pragmática na IE. 
1.2. Atividade 2
Durante a elaboração desta atividade desenvolvida na turma de nível de 
Iniciação, o principal foco da nossa atenção foi verificar se o input disponibilizado ao 
longo da unidade e o trabalho de enquadramento dos elementos pragmáticos, realizado 
na fase prévia à composição propriamente dita, se refletiria de alguma forma nas 
produções dos alunos, visando o desenvolvimento da sensibilidade aos fatores de 
adequação pragmática.
Um aspeto observado em quase todas as produções escritas foi a saudação e a 
despedida precedida de uma breve conclusão, de acordo com as fórmulas 
disponibilizadas na fase que antecedeu a atividade, e que denotam a utilização de um 
registo informal, adequado a uma relação de proximidade. No primeiro caso, Hola foi a 
opção da quase totalidade dos alunos (vinte e um). Já na conclusão, notamos maior 
variação na utilização das fórmulas dadas, que por vezes surgem combinadas. Un 
abrazo (muy fuerte) é a expressão mais recorrente (dezasseis textos). 
No entanto, no que se refere às intenções comunicativas da mensagem, que 
pretendem responder a um texto estímulo, verificamos que alguns alunos não 
respondem integralmente às funções previstas (gráfico n.º 3). A descrição do tempo 
atmosférico na sua região foi a intenção comunicativa comum a todos os textos, com 
variações em termos de quantidade de informação a esse respeito (os casos registados 
na categoria “Inadequado” referem-se a situações em que esta intenção foi cumprida de 
modo muito incompleto). Contudo, a maioria dos alunos não fez referência ao tipo de 
roupas mais apropriado, um dos pontos assinalados na fase de preparação da atividade, 
o que manifesta a necessidade de ter existido uma revisão mais aprofundada antes da 
tarefa.
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Gráfico n.º 3 – A adequação na atividade 2 
Outro aspeto que não queremos deixar de indicar como uma inadequação 
pragmática é a utilização de fórmulas como “Nos vemos pronto” e “Nos vemos en
Portugal” (ver texto abaixo), a partir das quais inferimos que o emissor se encontrará 
com o destinatário, sem que, ao longo da mensagem, aquele expresse contentamento em 
reação à novidade deixada pelo amigo ou faça qualquer alusão ao facto de poder
acompanhá-lo na visita à sua cidade. 
Recordamos que na mensagem-estímulo não havia uma menção explícita do 
desejo da companhia do destinatário (emissor da resposta) na visita à sua cidade, uma 
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possibilidade que foi depreendida por inferência a partir das intenções de querer visitá-
lo e conhecer a cidade.
Os discentes (apenas quatro) que optaram por manifestar indisponibilidade de 
acompanhar o destinatário na visita recorreram a uma das estruturas fornecidas. 
Contudo, um não apresenta qualquer argumento que atenue o efeito sobre a imagem do 
destinatário, que vê, assim, frustrada a sua pretensão. Conforma-se, dessa forma, uma 
inadequação pragmática, já que a ausência de uma justificação poderá ser interpretada 
como desconsideração pelo destinatário e afetar de forma significativa a relação.
Importa destacar também a inclusão de funções como a expressão de 
sentimentos face ao texto estímulo. Tais expressões variaram entre a incredulidade ou 
surpresa perante a novidade transmitida e a expressão de contentamento pela decisão, 
recorrendo a questões diretas e a exclamações. 
Outro aspeto que destacamos é a inadequação pragmática no agradecimento, que 
observamos em dois textos, como resposta à preocupação pela saúde do destinatário 
manifestada na mensagem enviada. Neste caso concreto, não consideramos totalmente 
inadequado aludir a este tema, já que se depreende pelas palavras da mensagem que 
emissor e destinatário têm trocado mensagens onde dão conta de pequenos problemas 
de saúde. Portanto, fazer referência às melhoras que têm verificado não ilustra uma 
inadequação à pergunta convencional ¿Qué tal?. No entanto, fazê-lo e acompanhar a 
informação com um “gracias”, como vemos no exemplo que apresentamos em seguida, 
constitui uma inadequação uma vez que se trata de uma resposta direta a uma questão 
realizada num texto escrito num ponto temporal anterior, mais ou menos distante, pelo 
que não se ajusta ao carácter diferido da atividade de IE em questão. Denota, contudo, 
um uso de linguagem dialogante, como se estivesse a responder em tempo real. 
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Efetivamente, percebemos que a intenção do aluno é ser amável e educado, querendo 
agradecer a preocupação do interlocutor. 
Um dado importante foi a inclusão, por parte de grande parte dos alunos, de 
expressões que sugerem uma identificação com a situação do destinatário na referência 
à necessidade de estudar para obter bons resultados e à proximidade da interrupção 
escolar. Cremos que devemos salientar ainda que cinco textos apresentam conselhos
dados no sentido de estimular o estudo do destinatário e indicar a necessidade de 
descansar, como constatamos no último excerto, plasmando adequação à informação 
recebida sobre o estado de espírito que percebemos nas palavras do emissor da primeira 
mensagem e sobre o qual dirigimos a atenção dos alunos antes da atividade. Nesse caso 
a opção recaiu sobre o uso de debes (descansar, continuar) e o modo condicional 
deberías, ainda que este último não tenha sido um conteúdo gramatical abordado 
explicitamente.
1.3. Atividade 3
Como referimos no ponto relativo à comunicação mediada por tecnologias de 
informação e comunicação, interagir em redes sociais é um ato que faz cada vez mais 
parte do quotidiano dos nossos jovens. Assim, quisemos desenvolver uma tarefa de IE 
que traduzisse uma atividade autêntica de utilização da língua, em domínios de uso 
simultaneamente privado, público e educativo, procurando fomentar a sensibilidade a 
fatores pragmáticos para uma interação adequada.
Como tivemos oportunidade de observar nas respostas dadas a uma questão 
colocada numa das fichas de autoavaliação, mensagens e comentários em redes sociais 
constituem tipos de texto que a maioria destes alunos assinala como recursos
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privilegiados de interação escrita com amigos. Nos nove comentários analisados, está 
patente a sua vinculação à utilização de um registo informal, evidenciando uma nítida 
proximidade entre emissor e destinatário, como damos conta na informalidade das 
fórmulas de saudação, bem como na linguagem corrente utilizada, sem grandes 
preocupações com questões de cortesia. Contudo, notamos comentários que não 
encerram a mensagem, não utilizando qualquer fórmula de despedida.
Gráfico n.º 4 – A adequação na atividade 3
Uma das inadequações de tipo pragmático que importa mencionar foi registada 
na referenciação ao destinatário, isto é, na incoerência verificada no tratamento do 
sujeito recetor da mensagem em quatro dos comentários. Como observamos nos 
exemplos que apresentamos, os alunos revelam consciência de que estão a realizar um 
comentário dirigido a vários destinatários –os autores do manifesto-, recorrendo a 
formas que fazem referência à 2ª pessoa do plural e concomitantemente formas 
associadas ao tratamento de ustedes, particularmente visível nas formas verbais 
utilizadas, em “deberían” em lugar de deberíais, com consequências no que se refere ao
respeito pela distância social entre emissor e destinatário. Trata-se de uma inadequação
por interferência pragmalinguística recorrente no caso de muitos alunos portugueses, 
que transferem a utilização das formas verbais da pessoa vocês em Português para a 
pessoa vosotros em Espanhol. 
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Relativamente à utilização do input fornecido acerca das expressões de 
valoração, apresentação de sugestões e fundamentação de opiniões, verificamos, no que 
respeita às primeiras, uma preferência por me/nos parece que e es importante que, 
observando-se igualmente a ocorrência de ambas num mesmo comentário. Detetamos, 
no entanto, inadequações pragmáticas originadas pela utilização inapropriada do modo 
indicativo em situações em que o emissor pretende demonstrar incerteza, como em 
valorações iniciadas por no me parece que. O valor pragmático associado ao modo 
indicativo é a certeza e clareza das declarações enunciadas, pelo que o seu uso não se 
coaduna com as expressões do tipo acima referido. Para a apresentação de sugestões, a 
preferência recaiu sobretudo nas estruturas de condicional de deber e poder, utilizadas 
mais do que uma vez no mesmo texto em dois casos. Registamos também a utilização 
de deber + infinitivo, imprimindo à sugestão uma força ligeiramente mais impositiva. 
No entanto, dois comentários não apresentam sugestões de aperfeiçoamento do 
manifesto, como observamos naquele que se segue:
Na expressão da opinião observamos a ausência de estruturas introdutórias como 
en mi opinión / creemos ou pensamos em dois casos. No que respeita à fundamentação 
da opinião, um caso recorrente é a utilização de porque e outro conetor no mesmo texto. 
Um dado a que não podemos ficar alheios é o facto de nem todos os alunos
terem realizado o comentário, manifestando assim falta de hábitos de trabalho fora da 
sala de aula, como foi, aliás, observável ao longo do ano. A pouca familiaridade com 
este tipo de atividade terá estado também relacionada com a não realização da tarefa. 
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1.4. Atividade 4
Partindo da análise das produções dos alunos nesta atividade de IE que consistia 
na composição de uma mensagem com a configuração de uma carta al diretor, dirigida 
ao diretor de um jornal sobre as preocupações ambientais traduzidas no manifesto 
criado anteriormente, observamos que os conteúdos de input abordados ao longo da 
unidade sobre problemas ambientais e durante a apresentação da atividade foram tidos 
em consideração pela generalidade dos grupos de trabalho na fase de elaboração do 
texto. 
Tratando-se de um tipo de composição com um nível de formalidade com que os 
alunos já estavam familiarizados, dado que em anos e sessões anteriores já tinham 
abordado distintos tipos de cartas formais, procedeu-se à revisão de estruturas 
linguísticas estreitamente relacionadas com o tipo de texto em análise e às intenções 
fundamentais da interação em questão. Importa realçar igualmente o tratamento das 
caraterísticas particulares do destinatário deste tipo de texto, o qual, embora seja 
dirigido ao diretor de um jornal, na verdade pretende atuar sobre o seu público, isto é, os 
leitores, um dado que se faz refletir nas intenções comunicativas da situação 
apresentada.
Gráfico n.º 5 – A adequação na atividade 4
Nas produções analisadas verificamos a utilização das fórmulas de saudação e 
despedida adequadas ao registo em questão, bem como o cuidado de introduzir os textos 
75
com as estruturas fornecidas para o efeito, conferindo maior grau de cortesia e 
formalidade à comunicação. A apresentação dos emissores/ movimento está patente em 
quatro textos. Quanto à distância social entre emissores e destinatário, ela é respeitada 
na generalidade das situações. Não obstante, no que se refere ao destinatário, 
verificamos a ausência de adequação no emprego do determinante possessivo vuestro
em lugar de su no texto que apresentamos em seguida, manifestando não terem sido 
tomadas em conta, de forma inequívoca, as características do destinatário, quer no 
respeitante ao registo exigido pela distância social implicada entre este e o emissor, quer 
no número de sujeitos que tal utilização pressupõe. 
Relativamente às intenções comunicativas inerentes à atividade de IE que os 
grupos realizaram, ainda que tenha sido proposta a reflexão sobre a finalidade da tarefa, 
observamos maiores dificuldades ao nível da apresentação de argumentos. 
Efetivamente, porque foi o marcador utilizado em todos os textos, à exceção de um, que 
não apresenta marcadores deste tipo. O argumento de autoridade com a expressão 
Estudios demuestran que… para conferir maior credibilidade ao texto foi utilizado
apenas num dos textos. O recurso a estruturas argumentativas que assentam a sua força 
no conhecimento geral, como a expressão De todos es conocido…, observou-se apenas 
uma vez. No escrito apresentado acima verificamos a omissão de marcadores 
argumentativos e a carência de argumentos sobre a importância da modificação de 
atitudes, embora possamos inferir uma justificação para o pedido de publicação de 
artigos sobre o tema, baseada na falta de informação sobre o assunto.
De um modo geral, é visível o apoio dos grupos nas estruturas disponibilizadas,
nas funções de solicitar a publicação de artigos que informem com mais profundidade 
sobre o problema levantado, recorrendo às expressões como esperamos que e 
quisiéramos pedirle, denotando maior cortesia na linguagem utilizada. Num dos textos 
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registamos, no entanto, a falta da forma de complemento do pronome pessoal usted na 
solicitação, dificultando a clarificação relativa ao seu destinatário, seguida da 
conjugação de publicar tendo como referência ustedes. Como tal, incrementam as 
imprecisões sobre o recetor, que neste caso se entende como sendo os jornalistas e não o 
diretor.
No que respeita às expressões de valoração, são utilizadas em todos os textos
pelo menos uma vez, para enfatizar urgência e importância da mudança de atitudes (es
urgente que e es importante que), bem como para realizar apreciações sobre factos, 
empregando para tal a expressão nos parece que. Num dos textos apresentados es una 
pena é a estrutura utilizada para lamentar uma situação. Assim, consideramos que todas 
as produções buscam conferir maior expressividade às mensagens atendendo às suas 
finalidades no contexto comunicativo. Um dado que merece atenção sob o ponto de 
vista do efeito pragmático sobre o destinatário e os leitores é o recurso a expressões de 
necessidade e obrigação introduzidas pelas perífrases verbais hay que e tener que, 
abordadas no âmbito da unidade que lecionámos, e que consideramos adequadas ao 
tema e às intenções comunicativas da interação gerada, já que imprimem maior força às 
sugestões apresentadas, atribuindo-lhes um valor de necessidade incontornável. 
1.5. Atividade 5 
Na análise das produções dos alunos no âmbito desta atividade, os indicadores 
de adequação pragmática prenderam-se sobretudo com aspetos relativos ao registo 
formal, às formas de tratamento e às manifestações linguísticas desse registo mais 
formal na formulação da saudação, da introdução, da conclusão e da despedida. Além 
disso, os nossos objetivos visaram a adequação à intencionalidade do texto escrito e a 
consciencialização dos elementos pragmáticos e das funções comunicativas inerentes
aos fins e à situação comunicativa do texto em questão. O gráfico n.º 6 ilustra a análise 
realizada.
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Partindo da observação dos textos redigidos por onze pares e um grupo de três 
elementos, já que três alunos estiveram ausentes, constatamos que as inadequações se 
registam sobretudo no respeito pela distância social e nos aspetos relacionados com as 
características dos emissores e dos destinatários. Todos refletem os modelos textuais 
explorados e disponibilizados na formulação das expressões de saludo e de despedida, 
não se verificando inadequações no registo utilizado nestas funções, que denotam o 
cuidado de imprimir formalidade ao dirigir-se ao destinatário. Todavia, no corpo da 
mensagem notamos inadequações no uso do determinante possessivo vuestro/a em 
lugar de su, ou na utilização alternada de ambas as formas, manifestando interferências 
da L1 de cariz pragmático. Na língua portuguesa é muito frequente o recurso, em cartas 
formais, ao determinante possessivo vossa em fórmulas como Vossa Excelência (V/Exª), 
Vossa Senhoria, etc., pelo que a sua transferência para a LE é uma ocorrência 
inadequada frequente.
Gráfico n.º 6 – A adequação na atividade 5
As inadequações tornam-se também evidentes no que respeita às características 
do emissor da mensagem. Efetivamente, quatro textos apresentam uma introdução em 
que o emissor implicado é uma entidade singular, como constatamos em Le escribo… e 
Me dirijo a usted, não levando em consideração o facto de a situação comunicativa da 
atividade envolver dois sujeitos emissores. Tal facto leva-nos a concluir que uma parte 
considerável dos pares não conseguiu distanciar-se das estruturas dadas para iniciar a 
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interação nos modelos textuais e ponderar com rigor as características dos 
intervenientes na situação apresentada, apesar das chamadas de atenção fornecidas ao 
lado das indicações para a tarefa sobre formas que poderiam utilizar para expressar a 
opinião, já formatadas na primeira pessoa do plural (Creemos que…/ pensamos que…).
Essa inadequação acaba por refletir-se em outras situações ao longo da mensagem, 
como na seleção da fórmula de despedida Le saluda… . Outro exemplo que plasma este 
tipo de inadequação é a menção de somente um autor/emissor na assinatura do 
remetente. Ainda neste ponto, verificamos que em dois casos consta apenas o nome 
próprio dos emissores, não obstante o facto de os modelos analisados apresentarem a 
assinatura com o nome próprio e apelido. Consideramos que tal configura também uma 
inadequação pragmática, pois manifesta uma proximidade com o destinatário que não se 
ajusta à distância social intrínseca a este tipo de interação.
Outro tipo de inadequação está patente na inclusão de informação irrelevante e 
inapropriada, como observamos no texto apresentado abaixo. Nele atestamos um 
desajuste ao cenário e à relação social, ao expressar esperança de encontrar-se 
pessoalmente com o diretor da revista. 
Dado o nível inicial dos aprendentes, não tínhamos expetativas relativamente à 
seleção de léxico mais cuidado, invocando apenas a opção por palavras não apocopadas 
ou diminutivos, tão frequentes em Espanhol, em contextos informais, pelo que
dirigimos o nosso trabalho para outros indicadores de adequação. Verificamos, ainda 
assim, uma forma apocopada no seguinte fragmento, marca de informalidade e de 
coloquialidade:
79
Salientamos como aspeto positivo o cuidado manifestado na generalidade dos 
textos de fundamentar as opiniões expressas, embora constatemos variações na 
quantidade de argumentos. A inexistência de conetor de argumentação foi considerada
como indicador de uma justificação de opinião parcialmente conseguida. Registamos, 
igualmente, algumas imprecisões na identificação do artigo ou entrevista que os pares 
decidiram comentar, facto que numa situação de comunicação real poderia levantar 
problemas na fase de interpretação da mensagem por parte do destinatário, podendo,
portanto, converter-se numa inadequação pragmática por falta de informação que 
clarifique o artigo que está referido.
No cômputo geral, ainda que tenhamos de ter em conta o facto de se tratar de 
uma amostra reduzida, foi possível aferir que os modelos e as atividades de preparação
da atividade foram cruciais para a composição dos textos neste nível de ensino de E/LE.
já que constatamos a adaptação das estruturas e expressões abordadas nos escritos. 
Ainda assim, durante a realização da tarefa, alguns pares sentiram necessidade de 
consultar o dicionário ou de solicitar a professora para superar dúvidas de vocabulário.
2. Análise dos questionários
Uma vez aplicadas as atividades de IE nas duas turmas, procurámos obter da 
parte dos sujeitos envolvidos neste estudo respostas que nos permitissem retirar ilações 
sobre a perceção dos aprendentes relativamente às atividades de interação escrita e ao 
desempenho e dificuldades que sentiram na sua realização. Uma vez que as atividades 
desenvolvidas foram diferenciadas em cada uma das turmas, algumas das questões 
variam nos questionários aplicados. Numa primeira análise daremos conta das respostas 
obtidas junto dos alunos de nível de Iniciação e de Continuação separadamente. 
Posteriormente, far-se-á um levantamento conjunto dos resultados verificados num 
grupo de questões comum a ambas as turmas.
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10.º ano - Nível de Iniciação (anexo 18)
Questão 1 - Depois das atividades de interação escrita que realizaste (correio eletrónico informal 
e Carta al Director), és capaz de organizar e redigir adequadamente estes tipos de 
texto em Espanhol?
Nesta questão, pretendíamos perceber como os aprendentes avaliam o seu 
desempenho no que respeita à realização adequada das atividades de IE citadas. Assim, 
no gráfico n.º 7 observamos que a maioria entende que pode levar a cabo este tipo de 
tarefa com adequação, sendo que uma percentagem significativa assume algumas 
dificuldades na sua concretização.
Gráfico n.º 7 – Questão 1 (10.º Iniciação)
Questão 2 – Que atividade(s) consideraste mais importante(s) e útil(úteis) para melhorar os 
teus conhecimentos na comunicação escrita em Espanhol?
Gráfico n.º 8 – Questão 2 (10.º Iniciação)
Importa referir que na categoria “Outro” as respostas observadas fizeram 
referência à comunicação em redes sociais. Os discentes que justificaram as opções 
argumentaram com a utilização generalizada dos textos em questão no seu quotidiano, 
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sobretudo no que se refere ao correio eletrónico informal e às redes sociais. Ainda
assim, consideramos significativa a percentagem de alunos que entende que o texto 
formal é importante e útil. Nos casos em que é apresentada justificação especificamente 
relacionada com o texto formal, esta prende-se com questões de utilidade de aprender a 
escrever tipos de texto que implicam maior grau de formalidade, reconhecendo que 
existem situações em que poderão necessitar de recorrer a esses conhecimentos.
Questão 3 – Assinala com X a(s) atividade(s) em que sentiste mais dificuldade na realização de 
um texto adequado.
Gráfico n.º 9 – Questão 3 (10.º Iniciação)
As respostas analisadas dão conta de uma tendência clara para a menção da 
Carta al Director como a aquela em que a maior parte dos discentes sentiu mais 
dificuldades, sobretudo se tivermos em conta a percentagem de alunos que referem que 
sentiram dificuldades em ambas as atividades, o que não surpreende dado o nível de 
formalidade implicado. Ainda assim, cabe destacar que 23% afirma que nenhuma das 
atividades foi realizada com especial dificuldade. Neste caso, nas respostas justificadas 
encontramos que as atividades propostas não implicavam grandes dificuldades e a 
referência ao apoio nos modelos oferecidos. No caso dos alunos que se depararam com
mais obstáculos no texto formal, as fundamentações apresentadas vão no sentido da 
menor familiarização com a linguagem formal na LE e da exigência de maior cuidado 
na utilização do vocabulário. Entre os alunos que responderam “ambos” e que 
justificaram a resposta, verificamos a referência a dificuldades na escrita em E/LE, sem 
especificar nenhum aspeto. 
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10.º ano – Nível de Continuação
Questão 1 – Depois de realizadas as atividades de interação escrita (correio eletrónico a um 
amigo, comentários em rede social e carta al director), relativamente ao ano letivo 
anterior, sentes-te mais capaz de estruturar e redigir adequadamente estes tipos de 
texto de interação escrita?
Nesta questão, verificamos uma maioria clara de alunos que, apesar de sentirem que 
reúnem mais competências na realização adequada de atividades de interação escrita, 
admitem dificuldades na sua elaboração.
Gráfico n.º 10 – Questão 1 (10.º Continuação)
Questão 2 – Que atividade(s) consideraste mais importante(s) e útil(úteis) para melhorar os 
teus conhecimentos na comunicação escrita em Espanhol?
Gráfico n.º 11 – Questão 2 (10.º Continuação)
Neste item observamos uma preponderância de respostas no sentido de textos 
informais, embora a interação escrita formal tenha registado igualmente uma 
percentagem importante. Os alunos que fundamentaram a resposta dada dão conta da 
necessidade de saber escrever tipos de texto de registo formal, abordando a maior 
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dificuldade que lhes está associada (4 respostas). Fazem referência também à grande 
utilização dos correios eletrónicos e das redes sociais, indicando que constituem formas 
motivadoras de aprendizagem da língua (5 respostas) e que as redes sociais são uma 
maneira diferente de praticar Espanhol fora da sala de aula (3 respostas), um recurso a 
que praticamente todos têm acesso e que utilizam regularmente (1).
Questão 3 – Assinala com X a(s) atividade(s) em que sentiste mais dificuldade na realização de 
um texto adequado.
Gráfico n.º 12 – Questão 3 (10.º Continuação)
Neste caso, destacamos a baixa percentagem de respostas que apontam os 
comentários na rede social e a mensagem de correio eletrónico como as atividades que 
implicaram menor grau de dificuldade, em contraponto com a mensagem formal. 
Repare-se, igualmente, que uma percentagem considerável afirma que nenhuma 
representou grandes dificuldades, com os mesmos resultados obtidos no que se refere à 
menção de todos os textos. Nas justificações apresentadas salientamos a referência à 
formalidade da mensagem ao diretor como fator de maior dificuldade na tarefa de 
interação escrita, bem como à necessidade de maior cuidado na organização do texto, no 
uso de conetores e no léxico utilizado. 
Segue-se a apresentação dos resultados registados nas questões comuns aos dois 
níveis de ensino-aprendizagem.
Questão 4- Utilizas conectores (pero, sin embargo, porque, ya que, por eso, en primer lugar, 
en segundo lugar, etc.) ao redigires cartas e mensagens eletrónicas em Espanhol?
Neste item, ressaltamos o facto de 18% dos aprendentes admitirem que 
raramente recorrem a conetores na composição escrita, denotando pouca preocupação 
84
com questões de organização da informação ou dificuldades associadas à utilização 
adequada deste tipo de recursos linguísticos, acabando por apresentar textos onde é 
visível uma sequência de frases sem elementos que promovam a coesão e a coerência da 
mensagem, com prováveis implicações ao nível da interpretação dos enunciados.
Gráfico n.º 13 – Questão 4 
Nas respostas abertas acerca desta questão, as declarações deixadas pelos alunos 
que responderam variam entre a associação da utilização dos conetores com a melhor 
organização do texto (7 respostas), a convicção de que facilitam a compreensão da 
mensagem (15 respostas) e de que eles ajudam a expressar as ideias mais claramente (9
respostas), sendo que alguns casos apresentam mais do que uma justificação. Em 
algumas respostas observamos a consciência de que necessitam reforçar o estudo sobre 
conectores, mas também a justificação para a sua ausência por motivo de esquecimento 
(2 respostas).
Questão 5 – Como avalias a utilidade das atividades de preparação, realização e revisão do 
texto para melhorar a adequação ao destinatário e ao contexto?
Gráfico n.º 14 – Questão 5
Na justificação à opção selecionada, os discentes que efetivamente responderam à 
questão aberta fundamentam afirmando que enriqueceram/ melhoraram a escrita (4 
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repostas), ou que contribuíram para um melhor conhecimento de características da 
linguagem utilizada nos textos trabalhados (8 respostas). Respondem igualmente que 
ajudaram a pensar mais no objetivo da mensagem e nas pessoas que escrevem e leem (5 
respostas). Não obtivemos justificação por parte de quem respondeu “Pouco útil”. 
Questão 6 – Assinala com X o aspeto que consideraste mais importante para apoiar as 
atividades de interação escrita.
Relativamente a esta questão, cabe referir que nenhum aluno fez referência a outro 
item além dos apresentados nem assinalou o dicionário como sendo o aspeto que 
considera mais relevante. Tal não significa, no entanto, que não atribuam valor a este 
recurso. Cabe destacar, ainda, o relativo equilíbrio nas respostas no atinente à 
importância atribuída aos materiais e expressões fornecidas e ao trabalho realizado 
previamente à fase de composição da mensagem.
Gráfico n.º 15 – Questão 6
A reduzida percentagem registada no que se refere à revisão dos textos poderá estar 
relacionada com o facto de, pela natureza e circunstâncias em que decorre a Iniciação à 
Prática Profissional, não haver possibilidade de realização de um trabalho contínuo de 
revisão, reflexão e aperfeiçoamento dos escritos a partir de apreciações e correções 
feitas pelo professor e pelos pares.
Pese embora a necessidade de considerarmos que a amostra é reduzida, podemos 
realizar um balanço genérico das respostas obtidas, que entendemos darem conta da 
pertinência de procedimentos que orientem, preparem e apoiem os alunos na promoção 
da valorização de fatores contextuais para uma interação escrita adequada. Nesse 
balanço verificamos que a maioria dos alunos reconhece que tais procedimentos se 
repercutem favoravelmente nas suas produções, quer em termos de adequação em 
aspetos de teor pragmático, quer no que se refere à organização das mensagens.
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CONCLUSÕES
Com base no enquadramento teórico que subjaz a todo este relatório, 
consideramos que a interação escrita, tal como a oral, constitui um veículo de 
comunicação entre entidades que conformam uma multiplicidade de dimensões 
intrínsecas a cada indivíduo e ao conhecimento que este tem sobre si mesmo, sobre o 
outro com quem interage e sobre o mundo. A interação entende-se como uma ação 
humana crucial levada a cabo em distintos domínios e com vista a diferentes fins. Na 
conjuntura atual, ela assume contornos ainda mais preponderantes, dada a crescente 
necessidade de interagir regularmente com falantes estrangeiros em vários âmbitos, 
usando a língua de acordo com o contexto em que se desenrola a interação, reagindo às 
mensagens e finalidades daqueles com quem interagimos e de acordo com as nossas
próprias intenções. Assim, um processo de ensino-aprendizagem que apenas contemple 
a correção gramatical dos enunciados será sempre redutor, não traduzindo integralmente 
a natureza da comunicação humana. Por conseguinte, o ensino-aprendizagem da 
interação escrita deverá materializar-se em práticas que fomentem a consciencialização 
da vertente social deste tipo de atividade linguística e da pertinência de atender a uma 
gama de elementos e informações, a fim de que as finalidades da comunicação sejam 
alcançadas de maneira adequada e a cordialidade das relações seja mantida. 
Para além de revisitar conceções teóricas relevantes que intervêm no estudo da 
interação, nomeadamente da interação escrita, a investigação realizada permite tecer 
conclusões em diferentes aspetos atinentes à operacionalização da interação escrita 
adequada, embora estejamos cientes de que se fundamenta numa amostra reduzida de 
sujeitos envolvidos. Uma conclusão a que chegámos é a de que a fase de preparação e 
enquadramento das atividades de interação escrita realizada com os alunos se repercute 
numa maior adequação da mensagem às características dos intervenientes, às situações 
nas quais se configura a interação, às intenções comunicativas e à distância social 
implicada no ato comunicativo. Como observámos, de uma forma geral, a maioria dos 
alunos tenta adaptar-se às situações apresentadas em cada atividade proposta e faz 
refletir as componentes que foram objeto de reflexão através de exercícios anteriores à 
tarefa, de questões colocadas pela professora ou a partir da análise de textos ou 
estruturas pelas quais poderiam orientar as suas produções.
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Na mesma linha, e como já fomos referindo ao longo deste estudo, verificamos 
igualmente que o input de conteúdos comunicativo-pragmáticos, além dos demais itens 
de aprendizagem, se observa na maioria das produções, no recurso a fórmulas, 
estruturas e conteúdos, pelo que a sua abordagem no processo de ensino-aprendizagem 
se estabelece como um elemento fulcral para uma interação escrita adequada. Acresce 
que essa abordagem não foi realizada de forma meramente expositiva, já que, na 
maioria das situações, privilegiámos a participação ativa dos discentes na aprendizagem 
orientada do input e na consciencialização dos elementos pragmáticos. Assim, como 
espelham as respostas dos alunos quer nas produções efetuadas, quer nos questionários, 
os materiais, os textos, os expoentes linguísticos disponibilizados e analisados, 
conjugados com as observações emanadas da fase de enquadramento da atividade 
constituem aspetos promotores de interação escrita adequada. Estes procedimentos 
pressupõem uma planificação cuidada, que reflita uma ponderação sobre as 
necessidades específicas de linguagem e de informação pragmática, bem como acerca 
das dificuldades que os discentes poderão ter de enfrentar nos momentos de 
compreensão da tarefa e da sua execução.
De acordo com as fontes consultadas, o ensino da adequação em atividades de 
interação escrita e oral devem traduzir usos autênticos da língua e levar em 
consideração os interesses e as necessidades dos sujeitos a quem se dirigem, pelo que 
cada professor, conhecedor das caraterísticas de cada turma, encontrará as melhores 
oportunidades para o trabalho da adequação nestas atividades linguísticas. No entanto, 
sentimos que este ponto constitui uma das limitações do nosso estudo, pois no contexto 
em que realizamos a Iniciação à Prática Profissional estamos condicionados a 
determinados temas, conteúdos e tipologias textuais que colocam alguns entraves a um 
estudo mais abrangente de funções comunicativas e de contextos de interação escrita. 
Assinalamos igualmente como limitação do nosso estudo o facto de não ter 
havido possibilidade de um trabalho continuado e por períodos mais alargados. Tal 
criaria melhores condições para dedicar mais tempo à análise e discussão com os alunos 
sobre as produções efetuadas, uma dimensão que consideramos primordial para a 
maturação da consciência dos fatores pragmáticos envolvidos e para a autorregulação 
dos discentes sobre dificuldades sentidas, inadequações encontradas e aspetos que 
poderiam aperfeiçoar. Concordamos com Cassany quando assevera que a avaliação dos 
escritos deve almejar que “el alumno cometa cada vez menos errores, que tome 
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consciencia de sus limitaciones y encuentre los procedimientos necesarios para 
superarlas […] que vaya autorregulando su proceso de escritura” (2004: 938). Em 
qualquer atividade de escrita entendida como um processo, a adequação a fatores 
pragmáticos terá de ser igualmente um elemento de correção e reflexão, já que as 
inadequações pragmáticas poderão comprometer a atuação do indivíduo sobre o mundo 
que o rodeia. Finalizamos este estudo com as palavras de Mey, que confirmam esta 
aceção da pragmática como ciência destinada a servir de conexão entre a linguagem e o 
mundo, assente numa perspetiva ativa da linguagem, a que o professor de E/LE não 
poderá ficar indiferente nas suas práticas: “Pragmatics starts out from an active 
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Anexo 1 – Grelha de recolha de dados (produções dos alunos)
De viaje…              Versión A
Imagina que estás realizando un viaje a la ciudad que mezcla la historia y el mundo moderno y que 
has hecho las fotos a continuación. Quieres publicarlas en tu página en Facebook, pero antes… ¡hay 
que organizarlas!
A. A cada foto haz corresponder el título adecuado.
1 Zarzuela de pescado          4 Paseo de Las Ramblas (tiendas, restaurantes) 7 Sagrada Familia
2 Puerto Olímpico 5 Parque temático 8 Casa Batlló
3 Camp Nou 6 Pueblo Español (museo al aire libre)
B. ¿En qué ciudad crees que han sido hechas las fotos?
________________________________________
6
Anexo 2 – Atividade diagnóstica
C. Ahora que has organizado las fotos que has hecho durante el viaje, quieres actualizar tu perfil en 
Facebook.
En un mensaje, cuenta a tus amigos de la red sobre el viaje realizado esta semana1. Quieres incluir 
información sobre lugares donde has estado, cuantificando algunos datos, y recomendaciones de
actividades y lugares y por qué te han encantado. 
No te olvides de contar un hecho inesperado que haya sucedido a causa de un malentendido con 
personas que has conocido (a causa de un “falso amigo”, por ejemplo).
¡Ojo!: Con expresiones como “esta semana”, “hoy”, “esta mañana” debes utilizar el Pretérito Perfecto (haber + 
participio). 
Ciudad visitada:                                                                        De                                 a
Queridos amigos:
Elaboración propia
Anexo 3 – Léxico: Seguridad Vial
Jinete de la noche
1. A continuación escucharás Jinete de la noche. 
Escucha la canción y escribe los versos que faltan.Se ha puesto el vaquero,la chupa de cuero.Viernes por la noche1________________________________.Cabalgando en la moto; con el escape roto.2________________________________hasta el amanecer.Sobre su cabeza3________________________________,de ponerse el casco por esta vez.Y, de cualquier modo, 4_______________________________,pasando de todo.El riesgo va con él.
Jinete de la noche5_______________________________(bis)Juega a la velocidad6________________________________.Rumbo hacia la diversión,conduciendo sin parar,7________________________________;Se enreda en la maraña:8________________________________;con guiños al alcohol.La noche discurre;9_________________________________.Y cambian de garitoY vuelta a empezar.10_________________________________;no saben lo que esperan11_________________________________en velocidad. (estribillo)En lo más divertido,12________________________________.No ha visto el stop,13________________________________.Frío en el asfalto.  La muerte en lo alto, acechando inquieta,14_________________________________.





3. Busca en la letra de la canción las expresiones que transmiten 
lo siguiente:
a) ganas de salir ____________________________
b) indolencia ____________________________
c) indiferente a todo ____________________________
d) caballero del asfalto ____________________________
e) confusión ___________________________
f) incitando a beber ______________________________
g) van de bar en bar                 ___________________________
h) a toda prisa                           _____________________________
i) vigilando con agitación ___________________________
j) sala de cirugía ____________________________
h) existencia interrumpida      ___________________________
4. ¿Qué comportamientos de riesgo identificas a lo largo de la 




5. ¿Cuáles fueron las consecuencias de esos comportamientos?
________________________________________________________
________________________________________________________
Sonido de ambulancias;blancas las estancias;15______________________________En el hospital.16_____________________________.No era su momento, pero, mala suerte:17_____________________________.La muerte les salpica,18_____________________________.Corazones rotos.19_______________________________.Cuando amanece.
La ciudad parece un poco más triste,20______________________________.
133.6 FM. En el espacio interior(adaptado de Es-pa-ñol Tres Pasos)
Los jóvenes españoles y los accidentes
Lee el texto a continuación y contesta a las preguntas.
Los accidentes de tráfico:
Primera causa de mortalidad entre los jóvenes españoles
Los datos que se pueden extraer de las estadísticas que maneja la 
Dirección General de Tráfico (DGT) son nada menos que espeluznantes, 
pues la cantidad de jóvenes que perdieron la vida en el asfalto es 
sobrecogedora. Cada día mueren en las carreteras cuatro jóvenes de 
entre 15 y 29 años, según un estudio del Real Automóvil Club de Cataluña, 
siendo esta la primera causa de muerte de los jóvenes, por delante del 
sida o de las drogas. El informe también arroja que la mayoría de estos 
fallecimientos ocurren durante el fin de semana y que el 25% de los 
fallecidos iban en moto. 
Las probabilidades de muerte por accidente de un joven son 
altísimas comparadas con las de morir a causa de enfermedad o de suicidios, y es algo que debe hacernos 
pensar acerca de las posibles causas, y sobre todo la manera de evitar esta calamidad. Son datos 
alarmantes que obligan a focalizar esfuerzos para reducir la siniestralidad vial. Porque no solo hablamos 
de muertes, sino que hablamos también de secuelas de por vida, desde lesiones de poca importancia, 
pasando por cojeras, sorderas, hasta la discapacidad permanente o invalidez total. En cuanto a las causas 
del elevado número de accidentes entre la población más joven se señalan su inexperiencia en la 
conducción y su mayor propensión al riesgo y a los comportamientos temerarios: conducir bajo los 
efectos del alcohol, medicinas y drogas, realizar maniobras imprudentes, efectuar adelantamientos en 
lugares prohibidos, incumplir la señalización (saltarse semáforos, stops, giros prohibidos, cambios de 
sentido no autorizados…), no utilizar elementos de protección adecuados, como el casco o el cinturón de 
seguridad, conducir a exceso de velocidad, sobre todo en horario nocturno y los fines de semana, y fatiga 
del conductor.               
En la última década, en España se ha conseguido reducir el número de muertos en accidentes más 
del 50%. Gracias al Plan Estratégico de Seguridad vial 2011-2020 se cree que esta tendencia descendente 
continuará. La información sobre los accidentes y las campañas de concienciación dirigidas 
específicamente a los jóvenes, la introducción de la conducción acompañada y la fijación de un límite cero 
de la tasa de alcohol para los conductores noveles ha resultado en un descenso en las cifras de esta 
verdadera “epidemia silenciosa”. Todavía existe un importante margen de mejora que necesita el 
esfuerzo de todos. Por eso,  no te olvides de lo que has leído y escuchado hoy…
Adaptado de www.racc.es.accidentes-de-tráfico(10/11/2011) 
y http://www.rtve.es/noticias/ (15/02/2012)
1. Elige la opción adecuada de acuerdo con el texto:
1.1. Las cifras que constan en el informe de la DGT …
a. causan admiración a todos los lectores.
b. producen horror a todos los lectores.






1.2. Según el texto, los jóvenes constituyen un grupo de riesgo porque…
a. están en una fase de la vida en la que se arriesgan sin pensar en las consecuencias. 
b. viajan en moto o bicicleta y por ello están más vulnerables.
c. los compañeros los presionan a adoptar una conducción peligrosa. 
1.3. Los conductores principiantes…
a. están prohibidos de conducir aunque hayan bebido solo una cerveza.
b. están prohibidos de ingerir alcohol.
c. tienen permiso para conducir si han bebido muy poco y si van acompañados.
1.4. El Plan Estratégico de Seguridad vial referido en el texto…
a. fue fundamental para disminuir las cifras de muertos durante la última década.
b. ha sido implementado a fin de invertir la subida en el número de muertos por accidentes.
c. sigue reduciendo la mortalidad en las carreteras.






3. Al final del texto aparece subrayada una expresión. 
3.1. ¿A qué clase gramatical pertenece esa estructura? 
______________________________________________________________________________        
3.2. ¿Qué intención crees que le podemos asociar en este caso, es decir, qué expresa?
______________________________________________________________________________                        
______________________________________________________________________________                        
3.3. ¿Sabes qué nombre se da a este tipo de estructura gramatical?
______________________________________________________________________________                        
Elaboración propia
Si beben, no conduzcan…
Elijan un conductor sin alcohol y 
sin drogas, es más seguro.
Anexo 4 – Aconsejar y recomendar 
¡Asegúrate de que viajas seguro!
1.1. Observa los eslóganes a continuación y di qué tipo de estructuras son comunes. Busca la(s) 
formas que van dirigidas a las siguientes personas:
TÚ USTED NOSOTROS VOSOTROS USTEDES
2. Ahora rellena los huecos y descubre las reglas sobre las estructuras que has destacado en el 
ejercicio anterior.
Para pedir directamente acciones a otros (ordenar, aconsejar, invitar, hacer sugerencias) se 
suele utilizar el __________________.






DECIR HACER IR PONER SALIR SER TENER VENIR
tú di haz sal sé ten
Los verbos compuestos correspondientes tienen la misma irregularidad: mantén, propón…
Quitar la –s de la forma de 
la ___ persona del 
presente de indicativo.
Se cambia la ____ del 
Infinitivo por una ____.
Son formas que se 
toman del Presente  
de _______________.
IMPERATIVO CON PRONOMBRES
3. A ver si te acuerdas de las reglas principales respecto a la combinación de las formas de 
imperativo y los pronombres. Completa las reglas con las expresiones de la tabla.
se antes No se lo pidas directo
indirecto Lavaos después tilde Dímelo
IMPERATIVO AFIRMATIVO IMPERATIVO NEGATIVO
 Los pronombres se colocan 1_________________del verbo y formando 
una única palabra (ej.”Ej.2___________________”). Ocurre lo mismo con 
las formas de infinitivo y de gerundio.
 Recuerda que cuando añadimos el pronombre, el acento se mantiene en 
la misma sílaba, pero la posición de la sílaba tónica es distinta. Por eso, a 
veces hay que poner 3_________________: “Dímelo”.
Ej: Ponte el casco.  Póntelo.   
sílaba tónica - palabra esdrújula             
sílaba tónica - palabra grave                                  
 ¡OJO!: Cuando conjugamos verbos reflexivos en imperativo afirmativo, 
tenemos que prestar especial atención porque en la forma  de nosotros 
cae la –s (“Lavémonos”) y en la forma de vosotros, cae la –d
(“Ej.4__________________”).
Ej. Poned + os: ¡Poneos de acuerdo! Callad + os: ¡Callaos!
El verbo “irse” es una excepción, una vez que no pierde la –d en la forma 
de vosotros: (id + os - “idos”). 
 Los pronombres se 
colocan 5___________
del verbo y 
separados.
Ejemplo:




 El pronombre le (objeto 6___________) cuando va antes de los pronombres lo / la / los / las (objeto 
7___________) pasa a 8________: 
¡OJO! – El pronombre de CI va antes del de CD.
Ej:     Cuenta a tus hijos sobre el accidente.      Ej. Cuéntaselo.
No pidas al conductor que acelere.       Ej. 9__________________.
Ahora que ya has repasado este modo verbal, practícalo en los ejercicios a continuación.
4. Completa la tabla con las formas que faltan.
Elaboración propia
Persona (TÚ) (USTED) (NOSOSTROS) (VOSOTROS) (USTEDES)
IR vaya id
SALIR No salgamos
NO DISTRAERSE No nos distraigamos
Anexo 5 – Atividade 1 (correio eletrónico informal)
Los accidentes se pueden evitar
Un amigo tuyo acaba de enviarte un correo 
electrónico contándote que va a emprender un largo viaje 
en coche. Naturalmente te preocupas por él: sabes que le 
encantan las fiestas y la velocidad. Se cree el “rey de la 
carretera” o “jinete de la noche”, aunque es un conductor 
novato. 
Escríbele un correo electrónico donde le recuerdes 
algunas normas elementales de prudencia.
Elaboración propia
España es un país con climas y paisajes muy distintos. ¿Qué tiempo hace habitualmente en las 
diferentes zonas?
El norte se llama “España verde”: en invierno no hace mucho frío y llueve mucho, y en verano no hace 
mucho calor y llueve bastante. En la zona de los Pirineos, lógicamente, hace más frío y en invierno nieva.
El centro de España es seco: llueve poco y hace mucho frío en invierno y bastante calor en verano, pero 
más en la parte sur que en la parte norte. Allí en invierno casi siempre nieva.
En el este de España y en las Islas Baleares en invierno no hace frío y en verano hace bastante calor. 
Hace buen tiempo casi todo el año, pero en primavera y en otoño a veces hace muy mal tiempo y llueve 
bastante.
En el sur de España hace mucho calor en verano y muy poco frío en invierno. Llueve poco y casi nunca 
nieva, excepto en las montañas altas, como Sierra Nevada.
En las Canarias hace buen tiempo todo el año, las temperaturas son suaves y no llueve mucho.
(adaptado de Mochila)
Anexo 6 – Léxico e cultura: El tiempo atmosférico
El clima en España
1. Lee el texto y señala si estas oraciones son verdaderas
(V) o falsas (F).
a. En Castilla y León hace mucho frío en invierno.
b. En Sevilla hace mucho calor en verano.
c. En Galicia casi nunca llueve.
d. En Castilla-La Mancha llueve mucho en verano.
e. En Valencia a veces llueve mucho en otoño.
f. En el sur de España hace buen tiempo todo el año.
2. Vuelve a leer el texto y busca la pregunta que se suele hacer para pedir información sobre el tiempo:
¿__________________________________?
3. Encuentra en el texto el nombre de…
a. dos grupos de montañas que hay en España: _________________________ y 
_________________________.
4. El texto que acabas de leer presenta algunas expresiones utilizadas para describir el tiempo 
meteorológico. Subráyalas.
Ej. “no hace mucho frío”
1. Para hablar sobre el tiempo atmosférico, necesitas saber algunas palabras. A cada imagen haz 
corresponder una de las expresiones del recuadro. 
2. Completa la tabla con las palabras adecuadas. Clasifícalas en la columna correspondiente. 
Es/Está… + adjetivos Hace… + sustantivos Hay... + sustantivos Verbos de tiempo atmosférico
calor nieva (nevar)
truena (tronar)
Los verbos llover, nevar, hacer y haber son impersonales.
Sólo se conjuga la tercera persona del singular. 1Elaboración propia
viento moderado (1) Llovizna(2) muy nuboso (3) Inestable (4) Nieve(5) Tormenta(6) Granizo(7)
nuboso (nubes y claros) (8) Niebla(9) viento fuerte(10) viento flojo(11) Lluvia(12) Soleado(13) Cubierto(14)
llueve            seco               nieve          nubes                  lluvia                 
nieva                    buen tiempo               ventoso                    
llovizna mucho frío             despejado
viento              niebla            fresco               ventear                      
cubierto            caluroso        húmedo              sol
truenos tormenta            soleado




Estamos a 5 grados 
bajo cero. ¡Hace
muchísimo frío!
a. b.                        c.                       d.                       e.                      f.     
g.    h.      i.       j.     k.     l.           m.
Comprensión audiovisual
Pronóstico meteorológico
1. 1Visiona el pronóstico en     y di si esta 
predicción meteorológica corresponde a la descrita 
en el vídeo. 
2. Ahora vuelve a visionar la predicción y completa las 
frases a continuación.
2.
a. El día de la semana en el que se hace el pronóstico es 
________________.
b. Hay ________________ en Galicia y ________________ en el Pirineo Navarro.
c. Precipitaciones en forma de nieve sólo en el _______________ norte por encima de los 1300m.
d. Durante el día el cielo va a estar muy _________________, con nieblas por la mañana y las 
temperaturas _________________.
e. En Murcia y en _________________ la temperatura es de 2 º.
f. En el norte de España hay __________________.




1. Visiona el pronóstico en                      y di si esta 
predicción meteorológica corresponde a la descrita en
el vídeo. 
2. Ahora vuelve a visionar la predicción y completa las 
frases a continuación.
a. El día de la semana en el que se hace el pronóstico es 
________________.
b. Hay ________________ en Galicia y ________________ en el Pirineo Navarro.
c. Precipitaciones en forma de  nieve sólo en el _________________ norte por encima de los 1300m.
d. Durante el día el cielo va a estar muy _________________, con nieblas por la mañana y las 
temperaturas _________________.
e. En Murcia y en _________________ la temperatura es de 2 º.
f. En el norte de España hay __________________.




1  Observa los ejemplos
Ahora en Madrid está nevando.         
Él se está duchando. En Valencia está lloviendo.           Está abriendo
Él está duchándose. ¡Qué frío está haciendo! el paraguas.          
1.1. Ahora completa las reglas y señala la opción correcta:
2  Lee los ejemplos y completa:
Ej. Ahora está lloviendo…
Pues, (2 horas después) sigue lloviendo.
Ej. Estamos esperando el tren… 
(10 minutos más tarde) Seguimos esperando
el tren. Todavía no ha llegado a la estación.
3  ¡A practicar!
1. ¿Qué está sucediendo? 
Completa las frases con 
ESTAR O SEGUIR + GERUNDIO.
a. El tiempo está buenísimo y los niños ____________
______________ (jugar) en el parque. (Una hora 
más tarde) Ellos ______________________(jugar).
al final del ____________
formando una sola 
palabra.
Ej. Él está duchándose.
antes del verbo 
__________
Ej. Él se está 
duchando.
+ GERUNDIO
Los verbos que acaban en –ER e -IR forman 
el gerundio con la terminación
Los verbos que acaban en –AR forman el 








me, te, se, nos, os, se
pueden ir…
El gerundio se utiliza en muchos casos con el 
verbo ___________ para expresar continuidad.
+ GERUNDIO
Utilizamos la perífrasis ESTAR + GERUNDIO para 
hablar de acciones que:
 están en su desarrollo. 
 han terminado hace poco.
b. El señor López _________________(ver) la 
meteorología en la tele.
c. b. El cielo  ____________________________ 
(ponerse) muy nuboso.
d. Carmen _______________________ (traducir) un 
texto. 
e. (20 minutos después) Ella ____________________
_________ (traducir) el texto.
f. Yo ________________________ (encender) la 
calefacción.
g. Vosotros ____________________ (escribir) un 
correo electrónico.
h. ¿________________________(entender, tú) la 
materia? 
i. Nosotros ______________________(escuchar) 
una canción sobre el gerundio.
Anexo 7 – Estudo de estar + gerundio e apresentação de 
correio eletrónico informal
4 En la canción que has acabado de escuchar hay dos verbos que presentan pequeñas irregularidades 
en el gerundio. ¡Encuéntralos!
______________________________           _____________________________
5 Observa y completa las tablas y las regla:
Si el radical acaba en vocal, el 
gerundio acaba en -_______.    






a) se divirtiendo.          
b) divertiéndose.













7 Imagínate que has recibido este correo. Complétalo con las formas de gerundio que faltan. 













Los verbos que acaban en –IR con cambio vocálico 
en el _________________, cambian también en el 
gerundio la E > ___ y la O > ___. 
¡Hola! ¿Cómo estás?
Te estoy (1)______________(escribir) para saber cómo te sientes. Dijiste que estabas enfermo. ¿Te estás 
(2)_______________(sentir) mejor? También estoy resfriado, ¡con el tiempo que está (3)______________(hacer) 
aquí en España! 
¡Sigo (4)_______________(tener) esperanza de aprobar ese año. Estoy (5)______________(terminar) un 
trabajo y (6)_____________(leer) mucho, por eso me está (7)______________(doler) un poco la cabeza. Pero hay 
que seguir (8)_______________(trabajar). 
Estoy (9)______________(pensar) en ir a Portugal a verte durante la Semana Santa. Tengo muchas ganas de ir 
a conocer tu ciudad y pasear por sus calles. Pero tengo una pregunta. ¿Qué tiempo hace ahí?
Escribe pronto, porque tengo que hacer la maleta y no sé qué ropa es mejor.





¡Cantando, que es gerundio!
Elaboración propia
Diapositivos
Anexo 8 – Atividade 2
Escribir una carta o correo electrónico informal
Algunas de las fórmulas
más habituales son:








Nos vemos pronto. 









Te escribo para decirte que…                No te olvides de traer…
¡Fenomenal! / ¡Genial!                           Vamos a visitar...  ¿No es fantástico?
Lo vamos a pasar fenomenal… Me gustaría enseñarte mi cuidad, pero…
Podemos visitar…
Ahora contesta al mensaje de Javier. No te olvides de saludar y despedirte, ser 








Desafortunadamente son muchos los peligros que amenazan la salud de nuestro planeta. 
1. Observa con atención las imágenes, relacionándolas con las palabras y expresiones a continuación. 
(Te sobra una de las expresiones).





Sequía [1]                 efecto invernadero [2]              inundación [3]                lluvia ácida [4]  
deforestación [5]           marea negra [6]                vertidos tóxicos [7]
contaminación del aire [8]                        calentamiento global [9]              
Diccionario 
del medio ambiente
2. A continuación se presentan algunas definiciones sobre problemas ambientales. Sin 




a)______________________: Proceso de destrucción de los 
bosques por la acción humana con diferentes fines.
b) ______________________: Vertido de productos, 
generalmente derivados del petróleo, que produce una de las 
más graves formas de __________________ del mundo marino.
c) ______________________: Fenómeno atmosférico natural 
que permite mantener la temperatura del planeta, al retener 
parte de la energía proveniente del Sol. El aumento de la 
concentración de dióxido de carbono (CO2) proveniente del uso 
de combustibles fósiles ha provocado la intensificación del 
fenómeno.
d) ______________________: Período extenso de ausencia de 
lluvias que produce que la disponibilidad de agua se sitúe por 
debajo de las necesidades de una región.
f) Cambio climático: Conjunto de alteraciones producidas a lo 
largo del último siglo que incluyen el ______________________ 
de las temperaturas globales de la Tierra, la subida del nivel del 
_________________ y la disminución de la extensión de la nieve 
o los glaciares. Provoca inundaciones, sequías, extinción de 
especies, migraciones…
e) ______________________: Fenómeno que consiste en que el 
agua que cae de las nubes contiene un porcentaje elevado de 
sustancias químicas que dañan a los bosques, a los suelos y 
pueden alterar la salud del hombre y de los animales.
El cambio climático
1. El artículo a continuación ha sido escrito por un grupo de ecologistas y publicado en 
internet. Lee e indica de qué tipo de texto podrá tratarse. Justifica. 




El cambio climático es la mayor amenaza medioambiental a la que se enfrenta la humanidad. Las principales causas de esta amenaza son las altas emisiones de CO2 y otros gases de efecto invernadero que llegan a la atmósfera. Los impactos ambientales que produce demandan la transición hacia un modelo energético sostenible y mantener el aumento de la temperatura global por debajo de los 2ºC.  Es cierto que si se actúa de forma conjunta, gobiernos, industria y poblaciones de todo el mundo, podremos mantener el aumento de la temperatura por debajo de 2ºC.En primer lugar, los países industrializados deben reducir sus emisiones de gases de efecto invernadero al menos un 30% por debajo de los niveles de 1990. Los países en vías de desarrollo, como China e India, deben estabilizar sus emisiones de CO2 para 2025 y comenzar a reducirlas a partir de 2030, a la vez que crean un suministro energético asequible y seguro, algo importante, manteniendo un desarrollo económico constante. Creemos que es necesario reconstruir las ricas sociedades del norte para que produzcan en función de las necesidades humanas y no en función de las necesidades de los pocos ricosdel mundo. Es decir, nos parece urgente que se disminuya el gran consumo de la sociedad actual. Por otra parte, es importante que se reduzca el gasto energético actual; creemos que hay que desarrollar las energías renovables y disminuir el consumo de energía en sectores como el transporte, por ejemplo. En cuanto al reciclaje, nos parece muy bien que se haga una publicidad negativa sobre la compra de objetos de usar y tirar, objetos no retornables, y que los gobiernos prohíban su creación y producción. Es verdad que se está trabajando en ello, pero no es suficiente. Es una 
pena quemuchos ciudadanos sigan indiferentes o reticentes con respecto a adoptar conductas comprometidas con la protección ambiental.Finalmente, es una vergüenza que haya países que todavía hagan prácticas militares con armas nucleares, cuyo abandono es además urgente dada su elevada peligrosidad. En definitiva, tenemos muchas cosas que hacer en este siglo que comienza y está claro 






Manifiesto. Escrito en 
que se hace pública 
declaración de 








Anexo 10 – Léxico: Protección del medio ambiente
Pequeños cambios de hábitos que marcarán la diferencia
Todos los días tomamos decenas de decisiones que tienen un impacto en la ecología: tus rutinas, los 
productos que usas, los desperdicios que generas...
1 - Contesta a las preguntas extraídas de una encuesta hecha a los jóvenes de un instituto español. 
Enseguida evalúa tu contribución ecológica y reflexiona sobre qué hábitos tienes que cambiar para 
ayudar el ambiente. 
S = Sí, siempre                AV = A veces   CN = (Casi) nunca S AV CN
a) En tu ayuntamiento hay contenedores de reciclaje. Haces una recogida 
selectiva, reciclando siempre todos los residuos: papel, cartón, latas, 
envases de plástico y de vidrio, etc.
b) Antes de desechar algo, piensas si puedes reutilizarlo.
c) Te informas sobre cómo puedes reutilizar los residuos (en internet, en 
folletos…).
d) Cuando sales de casa desconectas y apagas todo, incluso si sales por 
cortos periodos de tiempo.
e) En casa apagas la televisión y el ordenador cuando no los estás 
utilizando.
f) Te desplazas en bici o a pie para los trayectos cortos. 
g) Cuando vas al supermercado utilizas una bolsa ecológica, de tela.
h) Si sientes frío, te pones prendas de ropa caliente, evitando encender la 
calefacción.
i)Usas un vaso de agua y apagas el grifo mientras cepillas los dientes.
j) Cuando te duchas apagas el grifo mientras te pones el champú y el jabón.
k) Escoges las lámparas o bombillas ahorradoras.
l) Cuando abres la nevera, retiras lo que necesitas rápidamente, y la cierras.
m) Rechazas las bebidas gaseosas.
Total 
Resultados:
Todas “Sí, siempre” ¡Estupendo! Eres un(a) chico(a) verde, consciente de tu entorno y de las cosas que haces en tu ecosistema. ¡Tienes que continuar tu buen camino!
Mayoría de “Sí siempre” ¡Bien! Eres consciente de algunas cosas que puedes hacer para ayudar el ambiente y actúas 
con responsabilidad. Sin embargo, hay que mejorar algunos aspectos.
Mayoría de  “A veces” 
o
-respuestas repartidas en las 
columnas
Te das cuenta de lo que puedes hacer para proteger el ambiente, pero no te preocupas 
demasiado. Tienes que cambiar algunas prácticas en tu rutina. ¡Ánimo!
Mayoría de “Casi nunca” ¡Hay que despertar! No te das cuenta de lo importante que eres para el planeta. Tienes que 
hacer muchos cambios en tu rutina y ser responsable ¡Manos a la obra!
Elaboración propia
Tarjetas – temas y recursos para el trabajo en grupo 
Problema: Consumo irresponsable
Además de tener en cuenta lo estudiado, podéis utilizar los siguientes aspectos:
 productos de limpieza biodegradables;
 la necesidad de no consumir productos derivados de especies en peligro de extinción
y otros animales, pues tienen un coste energético muy elevado.
Problema: consumo energético (energía eléctrica, gas, etc.)
Además de tener en cuenta lo estudiado, podéis utilizar los siguientes aspectos:
 El agotamiento de los recursos naturales;
 Aprovechamiento al máximo de la luz natural;
 Techos y paredes de colores claros para tener mejor iluminación.
Problema: Deforestación
Además de tener en cuenta lo estudiado, podéis utilizar los siguientes aspectos:
 trabajo voluntario para reforestarlos bosques y mantenerlos limpios;
 la basura tirada al suelo;
 impedir que corten los árboles.
Problema: Agotamiento del agua
Además de tener en cuenta lo estudiado, podéis referir los siguientes aspectos:
 La utilización de un cubo de agua en vez de una manguera al lavar el coche;
 Utilización de la lavadora solo para cargas completas 
 Aprovechamiento del agua de las lluvias para regar.
Problema: La contaminación acústica en las ciudades
Además de tener en cuenta lo estudiado, podéis utilizar los siguientes aspectos:
 Las motos con libre escape, alarmas, trabajos en la vía pública, conductas ruidosas en casa: 
gritos, utilización de electrodomésticos en períodos de descanso;
 El ruido desagradable obliga a cortar conversaciones, molesta e impide dormir;
 La necesidad de bajar el volumen del equipo de música, videojuegos...  
Para confirmar lo evidente, lo cierto y real, se usa el ____________________________.
Es + evidente / cierto / ________________ / __________________   +    que + _______________________
Está claro +   que + _______________________
Ej.: Está claro que hay que cambiar nuestros comportamientos.
Expresar valoración
1. Observa los ejemplos, reflexiona y completa las reglas
con las palabras y ejemplos adecuados:
indudable Subjuntivo (2x) Indicativo (3x) sustantivo verdadadjetivo evidencias negativa valoraciones afirmativa
Para hacer _____________________________ subjetivas se usa el _____________________________.
Me parece / Es + adjetivo + que:  Ej.: Nos parece urgente que se disminuya el gran consumo…
Me parece / Está + adverbio + que: Ej.: Está mal que sigan dañando el Ártico. 
Es un(a) + sustantivo + que: Ej.: _____________________________________________________
Ej.: Es una vergüenza que haya países que todavía produzcan armas nucleares.
2. Señala las formas verbales correctas y justifica tus opciones.
2.1. Es verdad que …… morenos rápidamente 2.3. Está claro que con las lluvias de este invierno
debido al agujero de la capa de ozono.                         …… a haber muchas más inundaciones.
a) nos ponemos          b) nos pongamos a) va b) vaya
2.2. No es cierto que este gobierno 2.4.Me parece intolerable que …… emitiendo
……. más ecologista que el anterior. gases contaminantes.
a) es b) sea a) siguen b) sigan
Elaboración propia
¡Ojo!  - Si van en forma ________________________ se utilizan con el _________________________ ya que, en ese caso, no expresan certeza.    Ej.: No es verdad que se esté trabajando a favor del medio ambiente.
Anexo 11 – Expresar valoración, necesidad u obligación
¡Hay que actuar!
1.Fíjate en la estructura destacada en los versos que has comentado y los ejemplos.“…tienes que cambiar tu forma de pensar…            
“Tengo que reutilizar al máximo los productos antes de desecharlos.  
1.1. ¿Qué relación encuentras entre las estructuras destacadas? ¿Qué expresan?
__________________________________________________________________________
1.2.¿Reconoces la estructura gramatical presente en ambas situaciones?
_________________________________________________________________________
2.Completa el texto a continuación teniendo en cuenta tus reflexiones:
personal - infinitivo (3x) – impersonal – necesidad - distintas – obligación - generalizada
Se utiliza tener que o haber quemás 1________________ para expresar 2______________  o 
3________________ de dos maneras 4________________:
 Indicando quien tiene la obligación (obligación 5_______________): tengo, tienes, tiene, 
tenemos, tenéis, tienen quemás 6_____________;
 Sin indicar quien tiene la obligación (obligación 7_______________ o 8_______________): 
hay quemás 9________________.
3. Un compañero tuyo te ha enviado un mensaje en Facebook preguntándote qué necesita 




4. Tus amigos y tú sois ciudadanos muy preocupados por la defensa de la naturaleza y estáis 
organizando una manifestación. Redacta tres frases para vuestros carteles, alertando a las 




“Hay que reutilizar al 




Habéis publicado el manifiesto que fue creado por vuestro grupo de trabajo en una fase anterior. 
¡Muy bien! Pues a continuación, tendréis la oportunidad de comentar los demás manifiestos creados 
en clase y publicados por los tus compañeros y de enviar un mensaje a un periódico.  Fijaos en la 
descripción de cada situación antes de redactar los textos.
Reglas para los “usuarios”:
- Tened en cuenta el grado de proximidad con relación al (a los) destinatario(s) del comentario;
- Fundamentad las opiniones (porque, ya que, pues, dado que, es que, etc);
- Haced valer la amabilidad, haced comentarios positivos y sugerencias (¿Por qué no…?, podrías/
deberías/ debes/ sugiero/ propongo que…, etc).  Recordad que este tipo de texto suele ser leído por 
muchos. Si hay algo que no os gustaría que os dijeran, tampoco deberíais decírselo a otra persona.
Anexo 12 – Atividades de IE n.º 3 e 4
Atividad  A  (i
Eres un joven estudiante y usuario de la red social Facebook. Unos compañeros tuyos han acabado 
de publicar un manifiesto dando cuenta de sus preocupaciones medioambientales. Han dejado el 
siguiente mensaje:
El Planeta nos necesita. ¡Es tiempo de actuar! Publicamos aquí nuestro manifiesto 
por la protección del medio ambiente. Por favor, pedimos que dejéis vuestro 
comentario sobre nuestros objetivos y propuestas.
¡Presentad sugerencias sobre aspectos que hay que mejorar!”
Saludo
Atividad  B  (
Imaginad que queréis enviar un mensaje al director de un periódico español en la 
página digital o en la página de Facebook sobre el problema del que habéis 
hablado en vuestro manifiesto. Presentad vuestro movimiento y solicitad la 
publicación de artículos relacionados con vuestro tema, justificando vuestra 
preocupación. Tened en cuenta el registro que debéis emplear.
Expresiones útiles
Iniciar la comunicación Sugerir y pedir
Señor Director:/ Distinguido Señor:
Le escribo…
Me dirijo / Nos dirigimos a usted…







Les sugiero a las autoridades…
Valorar Despedirse
(no) me parece que
(no) está bien que
(no) es cierto que
Es importante, es urgente que
Es una pena que
Esperamos, pues, que …
Sin otro particular
Reciba un cordial saludo
Atentamente
Le saludamos atentamente
Escribid aquí vuestro mensaje:
Elaboración propia
Al expresar la opinión podéis 
utilizar  estructuras que apoyen 
los argumentos:
Dado que, ya que, porque, pues
Estudios indican que…/ Según…
De todos es conocido 




¡España es PRENSA! La prensa escrita
1. ¿Conoces algún periódico español? 
¿Alguna revista? 
Mira las publicaciones 
e indica las letras de un … 
2. Señala () las secciones que encuentras en la revista o el periódico que te ha tocado. Habla 
sobre aspectos o secciones que se destacan con tu compañero.





















































Anexo 13 - Léxico e cultura: La prensa española
Anexo 14 - Atividade lúdica: La prensa y los sucesos recientes
¿Qué ha pasado?
1 - Observa los titulares y completa la  Tabla 1  con la información adecuada:
Tabla 1  
Titular ¿cuándo? Formas verbales aplicadas ¿Conoces el tiempo verbal 
utilizado?





2- A ver si consigues completar la  Tabla 2  con las palabras  del recuadro:
-ido esta mañana pasado hoy ha
haber presente he perfecto habéis





n El Pretérito 
1__________________ se forma con 
el presente del verbo 2__________________ y  




Se usa para referirse a acciones pasadas, pero 














Habitualmente se usa con expresiones del tipo: 
9_________________, 10__________________, 
esta tarde/noche , estemes/año, últimamente, 
ya, todavía, alguna vez, nunca, etc.
¡Ojo! A veces el hablante no indica el periodo de 
tiempo en el que se realizan las acciones, pero 
estas siempre están en relación con el tiempo en 
que estamos.
Hoy el Atlético de Madrid
HA PERDIDO por 1-2
Niños HAN SECUESTRADO 








Ej.: hablar  hablado
Verbos terminados en 
-er  / -ir 7___________










Este año Shakira 
HA GANADO  




Ej.1- Hoy  nosotros __________ _____________
el Pretérito Perfecto. (aprender)
Ej.2- Esta mañana _____ _____  
______________ 
casi a las 10 (despertarse).
he despertadome
Anexo 15 – Hablar de sucesos recientes 
Anexo 16  – Hablar de sucesos recientes (conclusão) e apresentação da Carta al director
1. Los periódicos y revistas ofrecen una sección que les gusta mucho a los lectores: las Cartas al 
Director. La carta a continuación presenta algunos errores. Corrige las palabras subrayadas con la 
forma correcta de los verbos en Pretérito Perfecto.
Hola, Director:
(A)  En segundo lugar, la Comisión hay entrevistado a un grupo de alumnos reducido, el 
estudio no es fiable. 
(B)  Te escribo a fin de comentar una noticia publicada en tu periódico. Ha me encantado la 
portada.
(C)  Por último, también quiero decir que no han proponido estrategias de mejora. En los 
próximos números espero encontrar el resultado de una investigación válida.
(D) En primer lugar, no me he gustado de leer que la Comisión de Educación ha decido que
los alumnos de mi instituto son perezosos e irresponsables. Mis amigas y yo siempre he
tido buenas calificaciones.                                                 
Adiós,
Laura Martínez (Valencia)
1.1. Vuelve a leer la carta y di si las afirmaciones son verdaderas (V) o falsas (F).
- Los párrafos no están ordenados.
- El saludo está adecuado al destinatario.
- Se indica el titular y fecha de la noticia a la que se refiere.
- Toda la información es muy importante para entender la carta.
1.2. Ordena las partes de la carta.
(Escribe los números 1, 2, 3, 4 al lado de cada letra (A), (B), (C), (D). 
CARTA AL DIRECTOR
Cartões para o aperfeiçoamento da carta (diapositivo)
Señor En realidad,
su Le saluda atentamente.
por eso sobre los alumnos del Instituto ISEA.





Anexo 17 – Atividade 5: Carta al Director




Señor Director de ¡Hola!:
Me dirijo a usted para decirle que me ha 
gustado mucho la entrevista que han hecho a 
Penélope Cruz, publicada el domingo pasado. 
Leo asiduamente su revista. Me encantan todas 
las entrevistas de sus periodistas porque
ofrecen un retrato de la persona famosa, sin 
entrar en su vida íntima. Por lo tanto, espero 





Le escribo a fin de comentar una noticia publicada en su
periódico, el 21 de abril, sobre los alumnos del Instituto ISE 
Abastos. 
En primer lugar, no me ha gustado leer que la Comisión ha 
dicho que los alumnos de mi instituto son perezosos e 
irresponsables. En realidad, mis amigas y yo siempre hemos 
tenido buenas calificaciones.
En segundo lugar, han entrevistado a un grupo de alumnos 
reducido, por eso el estudio no es fiable. 
Por último, me gustaría añadir que no han propuesto 
estrategias de mejora. 
Le saluda atentamente.
Laura Martínez (Valencia)
Escribid una Carta dirigida al director del periódico / revista  que habéis 
analizado en clase, contándole qué opináis de su publicación. Debéis:
- hacer referencia a un artículo o entrevista;
- por qué os ha gustado o no;
- explicar por qué os gustan o no sus artículos;
- organizar el texto, como en los modelos;




- organización y 
conectores: porque, pero, 
además…
- Opinión: Creemos 
que…/ pensamos que…
CARTA AL DIRECTOR (borrador)
Este questionário destina-se a recolher informações sobre a PRÁTICA DA INTERAÇÃO ESCRITA ADEQUADA na 
aula de Espanhol Língua Estrangeira e foi concebido no âmbito do Mestrado em Ensino do 3ºCiclo do Ensino 
Básico e Ensino Secundário. Enquadra-se no trabalho em curso para disciplina Iniciação à Prática Profissional 
da Faculdade de Letras da Universidade do Porto. Este questionário termina com a palavra FIM. 
As respostas solicitadas respeitam escrupulosamente os princípios da ética da investigação (e são, por isso, 
anónimas e confidenciais). Agradeço desde já a tua colaboração.
Idade _______                           Sexo:              M              F
Assinala com X a opção(opções) que mais corresponde(m) à tua opinião:
Questão 1 – Depois das atividades de interação escrita que realizaste (correio eletrónico informal e 
carta al director), és capaz de organizar e redigir adequadamente estes tipos de texto em 
Espanhol?
 Sim, agora conheço melhor a sua estrutura e realizo estas atividades sem dificuldade.
 Sim, conheço melhor, mas tenho dificuldades na organização destes tipos de texto.
 Não. Sinto muitas dificuldades na sua organização.
Questão 2 – Que atividade(s) consideraste mais importante(s) e útil(úteis) para melhorar os teus 
conhecimentos na comunicação escrita em Espanhol?
 Carta/ mensagem formal ao Diretor  Ambos





Questão 3 – Assinala com X a(s) atividade(s) em que sentiste mais dificuldade na realização de um 
texto adequado.
 Correio eletrónico / carta informal       Ambos
 Carta al Director  Nenhum
V.S.F.F.
Anexo 18 – Questionário (Nível de Iniciação)
Justifica a resposta à Questão 3. _________________________________________________
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
Questão 4 – Utilizas conectores (pero, sin embargo, porque, ya que, por eso, en primer lugar, en 
segundo lugar, etc.) ao redigires cartas e mensagens eletrónicas em Espanhol?




Questão 5 – Como avalias a utilidade das atividades de preparação, realização e revisão do texto para 
melhorar a adequação ao destinatário e ao contexto?




Questão 6 – Assinala com X o aspeto que consideraste mais importante para apoiar as atividades de 
interação escrita.
 Esclarecimentos durante a tarefa
 Consulta do dicionário
 Explicações e esclarecimentos antes da realização da tarefa
 Fichas, textos, expressões fornecidas




Este questionário destina-se a recolher informações sobre a PRÁTICA DA INTERAÇÃO ESCRITA ADEQUADA na 
aula de Espanhol Língua Estrangeira e foi concebido no âmbito do Mestrado em Ensino do 3ºCiclo do Ensino 
Básico e Ensino Secundário. Enquadra-se no trabalho em curso para disciplina Iniciação à Prática Profissional 
da Faculdade de Letras da Universidade do Porto. Este questionário termina com a palavra FIM. 
As respostas solicitadas respeitam escrupulosamente os princípios da ética da investigação (e são, por isso, 
anónimas e confidenciais). Agradeço desde já a tua colaboração.
Idade _______                                                                                           Sexo:              M F
Assinala com X a opção(opções) que mais corresponde(m) à tua opinião:
Questão 1 – Depois de realizadas as atividades de interação escrita (correio eletrónico a um amigo, 
comentários em rede social e carta al director), relativamente ao ano letivo anterior, sentes-
te mais capaz de estruturar e redigir adequadamente estes tipos de texto de interação 
escrita?
 Sim, agora conheço melhor as suas características e realizo estas atividades sem dificuldade.
 Sim, mas ainda tenho dificuldades na elaboração adequada destes tipos de texto.
 Não, continuo com as mesmas dificuldades ao realizá-los.
Questão 2 – Que atividade(s) consideraste mais importante(s) e útil(úteis) para melhorar os teus 
conhecimentos na comunicação escrita em Espanhol?
 Mensagem de correio eletrónico informal  Todos
 Comentários de textos numa rede social  Nenhum




Questão 3 – Assinala com X a(s) atividade(s) em que sentiste mais dificuldade na realização de um 
texto adequado.
 Correio eletrónico a um amigo  Nenhuma
 Comentários na rede social  Todas
Mensagem ao diretor V.S.F.F.
Anexo 19 – Questionário (Nível de Continuação)
Justifica a resposta à Questão 3.  _________________________________________________
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
Questão 4 – Utilizas conectores (pero, sin embargo, porque, ya que, por eso, en primer lugar, en 
segundo lugar, etc.) ao redigires cartas e mensagens eletrónicas em Espanhol?




Questão 5 – Como avalias a utilidade das atividades de preparação, realização e revisão do texto para 
melhorar a adequação ao destinatário e ao contexto?




Questão 6 – Assinala com X o aspeto que consideraste mais importante para apoiar as atividades de 
interação escrita.
 Esclarecimentos durante a tarefa 
 Consulta do dicionário
 Explicações e esclarecimentos antes da realização da tarefa
 Fichas, textos, expressões fornecidas
 Revisão do texto no final
 Outro(s): ______________________________________
Observações:
FIM
